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Voorwoord
Dit onderzoek heeft een lange voorgeschiedenis. Het startpunt ligt in een breuk in mijn loop-
baan waardoor ik begin jaren ’90 mijn functie als directeur van een opleiding voor speciale 
onderwijszorg (Fontys OSO) neerlegde en koos voor een opleiding aan de Universiteit voor 
Humanistiek (UvH). Aanleiding voor deze keuze waren problemen die ik had ondervonden 
als directeur van Fontys OSO. Ik werd daar geconfronteerd met conflicten die leken voort te 
komen uit onderliggende, niet-uitgesproken verschillen in waardenoriëntaties. De conflicten 
en misverstanden hingen samen met grootschalige reorganisaties in het (hoger) onderwijs 
(onder de noemer STC: schaalvergroting, taakverdeling en concentratie) die op allerlei ni-
veaus in de organisatie resulteerden in verlies aan zingeving en gevoel van richting en met 
de schokkende ervaring dat communicatie tussen medewerkers en leiding gevenden over de 
gewenste inrichting van het werk zinledig leek te zijn geworden: dat wat voor de een waarde 
had zag de ander als een stereotype reactie, de argumenten van de een leken voor de ander 
niet relevant of onbegrijpe lijk. Het leek wel of leidinggevenden en mede werkers in twee ver-
schillende werelden leefden. Ik schreef deze verschijnselen niet toe aan persoonlijke eigen-
aardigheden of belangentegenstellingen. In veel gevallen waren beide partijen teleurgesteld 
dat ze een verondersteld gezamenlijk perspectief niet konden zien of berei ken. Wat me vooral 
opviel was dat beide partijen een heel eigen taal hadden ontwikkeld: de taal van het beleid en 
de taal van de praktijk sloten niet op elkaar aan. Mijn keuze voor de UvH was gebaseerd op de 
indruk dat een goede analyse van deze problemen om een filosofische doordenking vraagt en 
op de gedachte dat opheffen van het verlies aan zingeving ook vraagt om een verkenning van 
zin en waarden in de nieuwe situatie. 
Tijdens mijn studie aan de UvH heb ik dit vraagstuk actief verkend, zowel door bestudering 
van literatuur als door onderzoek van verschillende benaderingen om waarden te verken-
nen. De literatuurstudie betrof met name Habermas’ (1995a; 1995b) Theorie van het commu-
nicatieve handelen en Toulmins (1993) Kosmopolis. De opzet van een ethische discussie, di-
verse vormen van begeleide intervisie en vooral de Zelf Konfrontatie Methode die Hermans 
op basis van zijn waarderingstheorie heeft ontwikkeld zijn benaderingen die onderzocht 
werden. 
Eigen ervaring met en onderzoek op basis van de Zelf Konfrontatie Methode maakte duidelijk 
hoe sterk waarden narratief in iemands biografie verankerd zijn en hoe belangrijk daarin de 
rol is van gevoelens. Ik vond een theoretische onderbouwing in een actieve verkenning van 
opvattingen over normatieve professionaliteit waarin de nadruk ligt op functioneren op het 
interferentiegebied tussen leefwereld en systeem en op het vinden van manieren om dit span-
ningsveld productief te maken. Dit resulteerde in een afstudeerscriptie over waardenafstem-
ming in organisaties waarin een verbinding werd gelegd tussen opvattingen van Hermans en 
Habermas. Pas aan het eind van mijn studie werd ik me er bewust van hoe weinig we echt 
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weten van het functioneren van professionals en wat hen daarin beweegt; dat professioneel 
handelen in hoge mate impliciet is en dat er in hoge mate sprake is van een spanning tussen 
discursiviteit (hoe professionals over hun beroep praten) en performativiteit (wat uit hun da-
gelijks handelen blijkt). Vanaf dat moment richtte ik mijn aandacht vooral op de professional. 
Toen ik in 1996 als stafmedewerker terugkeerde bij Fontys OSO lag er een rapport van de 
visitatiecommissie voor de opleidingen speciaal onderwijs waarin geconstateerd werd dat 
een beroepsprofiel voor de leraar speciale onderwijszorg ontbrak. De ontwikkeling van een 
beroepsprofiel voor leraren speciale onderwijszorg is niet zo vanzelfsprekend. Juist in dit 
werkveld worstelt men met de vraag naar wat een goede afstemming op de hulpvraag van 
leerlingen vergt aan kwaliteiten van de leraar. Deze worsteling komt voort uit het gegeven 
dat de hulpvragen van de meeste leerlingen in de speciale onderwijszorg om diverse redenen 
complex zijn en dat een antwoord op deze hulpvraag altijd verbonden is met maatschappe-
lijke, ethische keuzes. Juist hierin zag ik een mogelijkheid om een beroepsprofiel te ontwik-
kelen dat gebaseerd zou moeten worden op een opvatting over normatieve professionaliteit. 
Vanaf 1996 heb ik leiding gegeven aan diverse projecten die erop gericht waren om de kwali-
teiten van leraren te articuleren op basis van een opvatting over normatieve professionaliteit. 
Aanvankelijk waren die geheel gericht op speciale onderwijszorg, later zijn ze verbreed naar 
inclusieve onderwijspraktijken. De kernvraag was: welke kwaliteiten zorgen er voor dat een 
leraar op een effectieve en zinvolle manier weet af te stemmen op de individuele leerlingen en 
in de groep met deze diversiteit weet om te gaan? 
Een belangrijke inspiratiebron voor de ontwikkeling van mijn opvattingen over normatieve 
professionaliteit was Douwe van Houten, hoogleraar aan de UvH. Niet alleen heeft hij mede 
de grondslag gelegd voor de ontwikkeling van het begrip normatieve professionaliteit, hij 
heeft me bij diverse projecten ondersteund om deze opvattingen vorm te geven en hij heeft me 
door zijn kritische reacties vooral bewust gemaakt van de maatschappelijke relevantie van dit 
begrip. Zo leverde hij een belangrijke bijdrage aan de ontwikkeling van generieke competen-
tieprofielen voor respectievelijk speciale onderwijszorg en voor inclusieve onderwijspraktij-
ken (ook met zijn publicaties zoals De gevarieerde samenleving (Van Houten, 2004)). Hij was 
ook betrokken bij het project Arbeid en zingeving van het netwerk vrijgevestigd humanistisch 
raadslieden van het Humanistisch Verbond, dat resulteerde in Werken aan zin in werk (Claa-
sen, Van Bergen, Bosma & Goyaarts, 2008), als raadgever en in ondersteunende zin. Daarom 
was Douwe medepromotor voor dit onderzoek. Helaas is Douwe te vroeg overleden om de 
afronding mee te maken. Ik hoop dat ik met zijn bijdragen aan dit boek recht doe aan wat 
hij voor mij betekend heeft. Douwe zorgde ervoor dat Gaby Jacobs het project Arbeid en 
zingeving actief ondersteunde. Gaby vormde, in dit project en in diverse publicaties, op weer 
een heel eigen manier een inspiratiebron: ze richtte haar aandacht vooral op de dynamiek van 
normatieve professionalisering. Vooral dat aspect is zichtbaar geworden in Werken aan zin in 
werk en in Goed werk (Jacobs, Meij, Ten Wolde & Zomer, 2008). In dit boek wordt het begrip 
normatieve professionalisering uit een groot aantal invalshoeken verkend. Als lector ‘Profes-
sionele waarden in kritische dialoog’ van Fontys OSO geeft Gaby nu leiding aan onderzoek 
dat gericht is op de normatieve professionalisering van leraren. Haar inspiratie en actieve 
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betrokkenheid bij deze activiteiten zijn de redenen waarom Gaby Douwe als copromotor is 
opgevolgd. Ik hoop dat met deze publicatie ook recht gedaan wordt aan haar kritische reflec-
tie op, en onze meningsvorming over de hierin uitgewerkte opvattingen en resultaten.
In de keuze en uitwerking van de in dit onderzoek gehanteerde deugdenbenadering ben ik 
geïnspireerd door het werk van Primo Levi. Primo Levi is vooral bekend om zijn getuigenis-
sen van en ethische bespiegelingen op zijn overleving van de Holocaust zoals beschreven 
in Is dit een mens? en Het respijt (Levi, 1992). Bijzonder aan deze werken is de aandachtige 
en zorgvuldige wijze waarop Levi getuigenis aflegt van zijn ervaringen en het feit dat hij in 
zijn bespiegelingen niet vervalt in zwart-wit-beoordelingen maar oog blijft houden voor de 
menselijke maat. Deze open, onderzoekende houding komt ook tot uiting in andere werken 
van Levi. In het Periodiek Systeem beschrijft Levi (2000) zijn ervaringen als beginnend schei-
kundige en zijn ontwikkeling tot volwassenheid aan de hand van de afzonderlijke elementen 
en reflecteert op deze ervaringen op een filosofische, literaire en maatschappelijk betrokken 
wijze. In het verlengde van zijn zoektocht naar een geschikte taal om menselijke ervaringen 
en ideeën weer te geven heeft Levi bewust vormgegeven aan een variatie aan talige producties 
waaronder sciencefictionverhalen, romans en essays. In zijn geschriften en getuigenissen laat 
Levi zich kennen als een echte Renaissancehumanist: een persoon met een brede culturele 
oriëntatie, die de rijkdom aan literaire en ervaringsbronnen gebruikt om zichtbaar te maken 
hoe individuen telkens weer de menselijke maat kunnen hervinden, ook in moeilijke omstan-
digheden. Levi was voor mij in die betekenis al een voorbeeld. Het werd voor dit onderzoek 
nog relevanter door Primo Levi’s Ordinary Virtues, een publicatie van Robert Gordon (2003) 
waarin deze uit het werk van Levi een aantal alledaagse deugden heeft afgeleid. De alledaagse 
deugden van Levi zijn uitgangspunt geweest voor mijn keuze van een deugdenethische bena-
dering. Veel van de onderzochte deugden zijn direct van het werk van Gordon afgeleid. In het 
verlengde hiervan heb ik andere deugdenbenaderingen verkend; benaderingen die evenals 
die van Levi in hoge mate aansluiten op het gedachtegoed van Aristoteles.
In het verkennen van de meer impliciete aspecten van het ethisch handelen van mensen heeft 
Frans de Waal een grote rol gespeeld. Frans de Waal, die zijn loopbaan begon als primatoloog, 
heeft op basis van intensieve observatie en een oorspronkelijke manier van denken geleide-
lijk geheel nieuwe opvattingen ontwikkeld over de evolutie van de moraliteit. Onder andere 
in Van nature goed vertaalt De Waal (1998) dit in beschouwingen over het moreel handelen 
en denken van mensen. Deze, op onderzoek gebaseerde, inzichten ondersteunen het deug-
denethisch en het zorgethisch perspectief op (de ontwikkeling van) het moreel denken en 
handelen en vormen daarmee een goed contrast met én een goede aanvulling op inzichten 
waarin de nadruk ligt op cognitieve, meer onthechte visies op moreel denken. 
In de keuze om dit onderzoek aan te gaan heeft Wiel Veugelers, hoogleraar educatie aan de 
UvH, een doorslaggevende rol gespeeld. Hij was het die, in het verlengde van een gesprek over 
een mogelijke samenwerking met Fontys OSO, doorvroeg op mijn werkzaamheden en me 
uitnodigde om mijn verkenningen te verdiepen tot een promotieonderzoek. Van wezenlijk 
belang was dat hij me stimuleerde om door te gaan en me op cruciale momenten heeft bijge-
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stuurd: in het bepalen van een goede zoekrichting en in het beheersbaar maken van het on-
derzoek. Kenmerkend in de begeleiding van Wiel was vooral dat hij uitnodigde om bepaalde 
perspectieven te verkennen. Wiel, die in Nederland een centrale rol speelt in het onderzoek 
naar de pedagogische opdracht van leraren, had vanuit opvattingen die vooral hij ontwik-
keld had in de traditie van moral education, aanvankelijk veel vragen bij mijn keuze voor 
een deugdenbenadering. Omdat mijn opvattingen en benaderingen vanuit een heel andere 
invalshoek tot stand waren gekomen heeft het enige tijd geduurd voordat ik aansluiting kon 
vinden op zijn opvattingen. Wiel heeft mij, en andere promovendi, geregeld uitgenodigd voor 
studiebijeenkomsten met internationaal vermaarde onderzoekers. Op deze manier heb ik o.a. 
kennis gemaakt met David Hansen, wiens Exploring the moral heart of teaching (Hansen, 
2001) veel verwantschap vertoont met de in dit onderzoek uitgewerkte opvattingen over le-
raarschap en die mede bepalend is geweest voor de opzet van de empirische verkenning. Uit-
eindelijk kreeg ik door het werk van Wiel ook meer zicht op het maatschappelijk perspectief 
in het pedagogisch handelen van leraren. De vraag hoe dit perspectief in de directe omgang 
van leraren met leerlingen een rol speelt en zou moeten spelen is een van de onderwerpen 
waarop in dit onderzoek gereflecteerd wordt. 
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Allereerst bedank ik de leraren die gekozen hebben om mee te doen aan de, vrij intensieve, 
verkenning. Om redenen van privacy kan ik hun namen niet in dit boek vermelden. Ik hoop 
dat ik hen recht heb gedaan in de beschrijving van en reflectie op de bevindingen en reken 
erop dat u mijn bewondering voor de daarin gearticuleerde professionele kwaliteiten deelt. 
In de uitwerking van en reflectie op de resultaten heeft Rob Boerman een doorslaggevende rol 
gespeeld. Rob had vanuit verschillende invalshoeken, als filosoof en als directeur van Fontys 
OSO, belangstelling voor dit onderzoek. Waar ik aanvankelijk er voor koos om de complexiteit 
van het onderwijs in de vorm van videobeelden in het boek op te nemen, overtuigde Rob me 
ervan dat het de moeite waard is de beelden als illustraties van de resultaten uit te schrijven. 
Mede daardoor werden mijn observaties en reflecties meer to-the-point. Daarnaast heeft Rob, 
als sparringpartner en filosoof gereflecteerd op de betekenis van de resultaten voor het denken 
over ethiek en voor de opleiding van leraren. Zijn reflecties en de zorgvuldigheid waarmee Rob 
de conceptteksten heeft gelezen en becommentarieerd hebben geleid tot behoud van teksten 
waar ik over twijfelde en tot een meer afgewogen uitwerking van resultaten en voorstellen. 
Toen ik eenmaal écht mijn aandacht ging richten op het functioneren van leraren kreeg ik steeds 
meer bewondering voor deze professionals zelf. Inmiddels heb ik met veel leraren intensief contact 
gehad en doe dan ook geen poging om iedereen te noemen. Van de leraren die in de eerste pilot-
projecten hebben meegedaan is me vooral Klaas Jan Kuper bijgebleven. Klaas Jan was de leraar bij 
wie ik voor het eerst een combinatie van videoreflectie en biografisch interview uittestte en daar-
mee de kracht van deze benadering in het articuleren van biografisch verankerde motieven, opvat-
tingen, gevoelens en gedragingen zichtbaar maakte. De leraren die hun bijdragen hebben geleverd 
aan de competentieprofielen voor speciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken staan 
allen expliciet vermeld in Bekwaam & speciaal (De Bruïne, Claasen, Jansma & Siemons, 2004) en 
Inclusief Bekwaam (Claasen, De Bruïne, Schuman, Siemons & van Velthooven, 2009). 
Natuurlijk hebben veel meer mensen een rol gespeeld bij activiteiten die ten grondslag liggen 
aan dit onderzoek. Ik heb in mijn loopbaan het geluk gehad veel mensen te ontmoeten die en-
thousiast waren voor het gezamenlijk ontwikkelen van ideeën en activiteiten. Ik denk hierbij aan 
collega’s van het SPC Oostelijke Mijnstreek en de OBD Midden-Limburg, en hun partners, die 
niet alleen aan de basis staan van mijn professionele ontwikkeling maar ook in latere contacten 
betekenisvol waren en vrienden zijn geworden: Bert en Jacqueline Arts, Jos en Truus van Ber-
gen, Henk en Gerda Gielis, Bas en Gerda Heilbron, Betty Huls, Jos en José Steeghs, Jos en Irene 
Weinberg. In Fontys OSO heeft mijn eerste directeur, Sjoerd de Jong, me geïnspireerd door 
zijn veelzijdige betrokkenheid bij en daarmee samenhangende historische en maatschappelijke 
bespiegelingen op (ontwikkelingen in) de speciale onderwijszorg. Met drie stafmedewerkers 
uit die tijd, Karel Buitinga, Thieu Dollevoet en Betty Huls heb ik al die jaren contact onderhou-
den. Karel Buitinga, die het oplossingsgericht werken in ons land introduceerde, inspireerde me 
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vooral door zijn manier van optreden: een echte pedagoog die de studenten voorleefde wat hij ze 
wilde leren. Thieu Dollevoet zorgde ervoor dat op het niveau van het Werkverband Opleidingen 
Speciale Onderwijszorg (WOSO) een basis werd gelegd voor de gezamenlijke ontwikkeling van 
beroepsprofielen. Bij de terugkeer naar Fontys OSO heeft Miel Boeijkens als directeur me vanaf 
het begin de ruimte gegeven om de ontwikkelingswerkzaamheden die ten grondslag liggen aan 
de competentieprofielen vorm te geven en uit te voeren. De volgende collega’s van Fontys OSO 
en van OSO Windesheim waren actief betrokken bij de eerste pilotprojecten én hebben ook bij 
de latere ontwikkelingen een belangrijke rol gespeeld: Aleid Beets, Erica de Bruïne, Carla van 
den Heijkant, Monique Nelen, Kara Vloet en Jacqueline van Swet. Frank Jansma, seniormede-
werker van de Stichting Beroepskwaliteit Leraren en aanverwante beroepen (SBL, nu opgegaan 
in de Onderwijscoöperatie), heeft een prominente rol vervuld bij de onderbouwing, uitwerking 
van de beide competentieprofielen; maar als ‘collegiale vriend’ ook in onderlinge tweegesprek-
ken over leraarschap. Bij de ontwikkeling van beide competentieprofielen heeft Hettie Siemons, 
naast Erica de Bruïne, als mede-projectleider en maatje gefunctioneerd. Léon Klaczynski legde 
mede de basis voor de website waardoor veel leraren met de profielen kennis hebben gemaakt. 
In het denken over de betekenis voor het opleiden van leraren waren vooral collega-stafmede-
werkers Betty Huls en Hans van Huijgevoort belangrijke gesprekspartners en inspiratiebron-
nen. Leden van de kenniskring Evaluerend Handelen hebben op weer een andere manier mijn 
kijken naar en denken over wat goed leraarschap is aangescherpt; ik noem met name Anita 
Blonk (lector), José Wichers-Bots, Doreen Admiraal en Nicole van Erve. In het denken over 
normatieve professionaliteit hebben natuurlijk de mede-auteurs van Werken aan zin in werk, 
Marjo van Bergen, Hielke Bosma en Lia Goyaarts een belangrijke bijdrage geleverd. 
 
Bij mijn afscheid van Fontys OSO werd ik me er pas goed bewust van dat al vroeg in mijn 
leven een bodem was gelegd voor wat ik nu erken als waardevol in het functioneren van lera-
ren én onderzoekers. Het heeft ook lang geduurd voordat ik, achter de kracht van het kritisch 
denken, de waarde van aandacht voor mensen en praktisch handelen écht goed herkende. 
‘Moeder Baks’ heeft me als pleegmoeder door haar zeer bijzondere combinatie van aandach-
tige betrokkenheid, praktische wijsheid en humor, doorzettingsvermogen, moed en een op-
timistisch geloof in mijn mogelijkheden door moeilijke jaren heen geloodst en me daardoor 
de kans geboden om te gaan studeren. Afke, mijn vrouw, heeft me door haar eigen open wijze 
van observeren en aandacht voor (de gemoedsbeweging van) anderen meer mens gemaakt. 
Door een bijzondere combinatie van kritisch oordeelsvermogen en praktische instelling heeft 
ze me weer geregeld met beide benen op de grond gezet. Ze heeft me al die tijd de ruimte 
geboden voor het opzetten, uitvoeren en verwerken van dit onderzoek. En tenslotte heeft ze, 
als redacteur, er voor gezorgd dat dit boek leesbaar is.
In mijn zoektocht naar antwoord op de vraag ‘Wat maakt iemand een goed leraar?’ ben ik al 
die jaren, op veel manieren en veel niveaus, door enthousiaste en kritische mensen onder-
steund. In die zin is dit onderzoek het resultaat van samen denken en samenwerken; een wijze 
van werken die als zodanig uitdrukking was van een gezamenlijk doel: zichtbaar maken van 
de persoonlijke kwaliteiten die elementair zijn voor onderwijs dat recht doet aan elke leerling 
en dit inzicht gebruiken voor de opleiding van en begeleiding van leraren.
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In deze studie worden de opzet en resultaten beschreven van een theoretische en empirische 
verkenning van de betekenis van een specifieke deugdenbenadering voor articulatie van per-
soonlijke kwaliteiten van leraren die de basis vormen van hun vermogen af te stemmen op de 
behoeftes van leerlingen. Hierbij is specifiek de aandacht gericht op het pedagogisch hande-
len van de leraren vanuit de veronderstelling dat juist in de omgang met sociaal-emotionele 
problemen een beroep wordt gedaan op deze persoonlijke kwaliteiten. De gekozen deugden-
benadering wordt gekenmerkt door focus op het alledaagse handelen van de leraren en is 
vooral gebaseerd op Gordons analyse van het werk van Primo Levi. Gordon (2003) kenmerkt 
in Primo Levi’s Ordinary Virtues deze ethiek van alledaagse deugden als een ethiek van de 
burger: het gaat om deugen die in het gewone leven van belang zijn, deugden die hun basis 
vinden thuis en op het werk, die vooral ontwikkelen door ervaringen en geworteld zijn in 
iemands persoonlijke biografie. Het onderzoek is gekaderd in een opvatting over normatieve 
professionaliteit die ook al ten grondslag lag aan de competentieprofielen voor speciale on-
derwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken aan de ontwikkeling waarvan de onderzoeker 
een belangrijke bijdrage heeft geleverd. 
Het boek bestaat uit drie delen:
- In de hoofdstukken 1 t/m 3 worden achtergrond en opzet van het onderzoek onder-
bouwd: van de keuze voor een ethiek van alledaagse deugden, via een onderbouwing, 
uitwerking en selectie van deugden naar een verantwoording van de in de opzet van de 
empirische verkenning gebruikte methode
- In de hoofdstukken 4 t/m 8 worden de bevindingen per groep van deugden beschreven.
- Hoofdstuk 9 bevat een synthese van deze resultaten. In hoofdstuk 10 wordt besproken 
welke betekenis de gekozen deugdenbenadering en de bevindingen kunnen hebben voor 
het denken over reflectie en morele oordeelsvorming van leraren. In hoofdstuk 11 wor-
den op basis van de resultaten conclusies en aanbevelingen geformuleerd.
Deel 1: Onderbouwing en opzet van het onderzoek
In hoofdstuk 1 wordt beschreven op basis van welke ervaringen en overwegingen de keuze 
voor de alledaagse deugdenbenadering tot stand is gekomen. Het hoofdstuk begint met een 
uitwerking van opvattingen over en kenmerken van normatieve professionaliteit en normatieve 
professionalisering die de grondslag vormden voor de ontwikkeling van competentieprofielen 
voor speciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Vervolgens wordt een zoektocht 
beschreven naar benaderingen die geschikt zijn bij de articulatie van de voor deze profielen re-
levante competenties en dimensies. Dan worden de ervaringen beschreven die zijn opgedaan bij 
de ontwikkeling van deze profielen. Hoewel die benaderingen productief waren bij de articulatie 
van belangrijke kwaliteiten bleef een probleem telkens weer terugkeren: het vinden van een taal 
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en methode die als hulpmiddel kunnen dienen bij de uitwerking van persoonlijke kwaliteiten 
die voor speciale onderwijszorg van belang zijn. Op zoek naar een geschikt begrippenkader 
vond de onderzoeker een mogelijk antwoord in een ethiek van alledaagse deugden. Op basis 
hiervan wordt de keuze voor deze ethiek van alledaagse deugden verantwoord. Het hoofdstuk 
wordt afgesloten met een formulering van de algemene vraagstelling voor dit onderzoek, de 
keuze om het pedagogisch handelen op basis van deze specifieke deugdenbenadering en met 
gebruik van een daartoe geschikte methode te verkennen.
 
Hoofdstuk 2 is gericht op een onderbouwing en uitwerking van de in dit onderzoek opgeno-
men alledaagse deugden. Het hoofdstuk start, met een verantwoording en keuze van algeme-
ne kenmerken die voor definiëring van en onderzoek naar deugden van belang zijn. Daarbij 
wordt Gordons benadering van Primo Levi’s deugden als eerste uitgangspunt genomen en 
vergeleken met Aristoteles’ deugdenethiek, MacIntyres opvattingen over de sociaalhistori-
sche context van deugden en de zorgethische benadering van Tronto. Vervolgens worden op 
basis van deze verkenning de algemene kenmerken van alledaagse deugden beschreven. Een 
belangrijk aspect hiervan is hoe de dynamiek van de deugden onderzocht kan worden: welke 
kenmerken worden in een definitie van de deugden opgenomen, welke worden op een an-
dere manier onderzocht? De onderzoeker verantwoordt hoe hij dit heeft opgelost. Vervolgens 
worden selectie en indeling van de in dit onderzoek opgenomen deugden verantwoord. Het 
hoofdstuk wordt afgesloten met een formulering van de onderzoeksvragen. 
In hoofdstuk 3 wordt opzet van de empirische verkenning onderbouwd en uitgewerkt. Het 
hoofdstuk start met beschrijving van de keuze van de doelgroep. Dan worden de instrumen-
ten beschreven die specifiek voor deze verkenning ontwikkeld zijn. Daarbij ligt de nadruk op 
de keuze voor een specifieke combinatie van reflectie op feitelijk handelen en autobiografische 
reflectie en de ontwikkeling van een eigen variant van het biografisch interview. Dan wordt 
beschreven welke ervaringen in een pilot met de gekozen opzet zijn opgedaan en welke con-
sequenties daaraan verbonden zijn voor het vervolg. Vervolgens wordt beschreven hoe het 
vervolgonderzoek is uitgevoerd. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met een verantwoording en 
uitwerking van de keuzes die gemaakt zijn voor verwerking en beschrijving van de resultaten.
Deel 2: Beschrijving van de resultaten
In hoofdstuk 4 worden de deugden behandeld die betrekking hebben op de (morele) oor-
deelsvorming van de leraren. Dit hoofdstuk start met een analyse van de zelfbeschrijvingen 
op kenmerken van morele oordeelsvorming. Vervolgens wordt beschreven hoe de deugden 
nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en creatie gedefinieerd zijn. Dan worden de resul-
taten beschreven in termen van kenmerken van praktische oordeelsvorming, visies op oor-
deelsvorming en beantwoording van de vraag in hoeverre deze deugden in de biografie van 
de leraren verankerd zijn. Op basis van de resultaten worden aan het eind van het hoofdstuk 
reflecties geformuleerd mbt de definiëring en betekenis van deze deugden en kenmerken van 
de oordeelsvorming van deze leraren. Omdat uit de verkenning blijkt dat de leraren nagenoeg 
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niet op de kenmerken van oordeelsvorming reflecteren wordt het hoofdstuk afgesloten met 
een eerste uitwerking van een voorstel voor een overkoepelend referentiekader voor reflectie 
en oordeelsvorming.
In de hoofdstukken 5 t/m 8 worden de overige deugden behandeld. Elk hoofdstuk heeft de-
zelfde opzet: gestart wordt met een onderbouwing en definiëring van de deugden, vervolgens 
worden de bevindingen beschreven, tenslotte worden op basis van deze resultaten reflecties 
geformuleerd voor wat de bevindingen betekenen voor de definiëring en de relevantie van 
deze deugden. In hoofdstuk 5 worden de deugden behandeld die betrekking hebben op aan-
dachtige betrokkenheid van de leraren op/bij de leerlingen: kijken, discretie en vriendschap. 
In hoofdstuk 6 worden de deugden behandeld die betrekking hebben op maatvoering in de 
dagelijkse afstemming op leerlingen: zelfbeheersing en macht hanteren. In hoofdstuk 7 wor-
den de deugden behandeld die betrekking hebben op (zelf)relativering en het vermogen om 
speels met situaties om te gaan: spel en humor. In hoofdstuk 8 worden de deugden behandeld 
die betrekking hebben op de basishouding en –motivatie die kenmerkend is voor het dage-
lijks functioneren en de professionele ontwikkeling van de leraren: authenticiteit, zelfontwik-
keling en omgaan met verlangens. 
Deel 3: Synthese en conclusies
In hoofdstuk 9 worden de resultaten en reflecties uit de vorige hoofdstukken overkoepelend 
beschreven en geanalyseerd. Het hoofdstuk start met een overkoepelende beschrijving van de 
betekenis en samenhang van de deugden. Dan wordt besproken wat de resultaten betekenen 
voor het denken over de definiëring van de voor deugden relevante maatvoeringskenmerken. 
Vervolgens worden de resultaten besproken die betrekking hebben op de vraag in hoeverre 
de leraren bewust en/of vanzelfsprekend handelen en op de vraag welke rol gevoelens spelen 
in het handelen en denken van de leraren. 
In hoofdstuk 10 wordt, op basis van de analyses in hoofdstuk 9, het in hoofdstuk 4 geformu-
leerde overkoepelend referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming aangevuld. 
Dit uitgebreide referentiekader wordt kritisch besproken in vergelijking met opvattingen over 
morele oordeelsvorming die in het kader van visies op morele educatie ontwikkeld zijn en 
met twee benaderingen in het denken over leren reflecteren die in het kader van lerarenop-
leidingen ontwikkeld zijn. Geconstateerd wordt dat elke benadering zijn sterktes en zwaktes 
heeft. Het hoofdstuk wordt afgesloten met een voorstel om in de opleiding van leraren ge-
bruik te maken van een specifieke combinatie van deze benaderingen. 
In hoofdstuk 11 worden op basis van alle voorafgaande hoofdstukken conclusies en aanbeve-
lingen geformuleerd. Het hoofdstuk start met een evaluatie van mogelijkheden en beperkin-
gen van de in de empirische verkenning gebruikte methode: daarmee worden de resultaten 
in een juist perspectief geplaatst. Vervolgens worden de aan het eind van hoofdstuk 2 gefor-
muleerde onderzoeksvragen beantwoord. Het hoofdstuk wordt afgesloten met aanbevelingen 
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voor vervolgonderzoek en voor de opleiding van leraren. Geconcludeerd wordt dat het in dit 
onderzoek gekozen inhoudelijk deugdenethisch kader in combinatie met de ontwikkelde me-
thode een eigen perspectief biedt op de voor pedagogische afstemming relevante persoonlijke 
kwaliteiten.
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1 Normatieve professionaliteit van leraren, 
keuze voor een ethiek van alledaagse 
deugden
In dit hoofdstuk wordt beschreven op basis van welke ervaringen en overwegingen de keuze 
voor de alledaagse deugdenbenadering tot stand is gekomen. In 1.1 worden opvattingen over 
en kenmerken van normatieve professionaliteit en normatieve professionalisering beschre-
ven die de grondslag vormden voor de ontwikkeling van competentieprofielen voor speci-
ale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Vervolgens wordt in 1.2 een zoektocht 
beschreven naar benaderingen die geschikt zijn bij de articulatie van de voor deze profielen 
relevante competenties en dimensies. In 1.3 worden de ervaringen beschreven die zijn op-
gedaan bij de ontwikkeling van deze profielen. Hoewel de gekozen benaderingen productief 
waren bij de articulatie van belangrijke kwaliteiten bleef een probleem telkens weer terugke-
ren: het vinden van een instrumentarium dat als hulpmiddel kan dienen bij de uitwerking 
van persoonlijke kwaliteiten die van belang zijn voor onderwijs dat gericht is op omgaan met 
verschillen. In dit onderzoek wordt een ethiek van alledaagse deugden beproefd om deze 
kwaliteiten zichtbaar te maken. In 1.4 wordt de keuze voor deze ethiek van alledaagse deug-
den verantwoord. Afrondend worden in 1.5 de doelstellingen van dit onderzoek beschre-
ven: ontwikkeling van een (theoretisch) deugdenethisch kader en een empirische verkenning 
waarin de gekozen alledaagse deugden en de gehanteerde methode getoetst worden op hun 
relevantie voor de praktijk.
1.1 Normatieve professionaliteit 
Bij het werken aan beroepsprofielen voor het speciaal onderwijs werd steeds duidelijker dat 
het in dit onderwijs gaat om vragen rond moraliteit, zingeving en het goede leven. In deze 
studie wordt onderzocht hoe leerkrachten al dan niet bewust omgaan met alledaagse deugden 
en hoe ze daar zelf over denken. Het is dus een onderzoek rond normatieve professionaliteit.
Het begrip normatieve professionaliteit is voor het eerst door Van Houten en Kunneman 
(1993) beschreven in het handboek Humanisme Theorie en Praktijk. Het betreft daar een 
oriëntatie op de professionalisering van humanistisch geestelijk werkers. In een zoektocht 
naar een theoretische onderbouwing van de praktische humanistiek wordt verwezen naar de 
theorie van het communicatieve handelen van Habermas. Er wordt ruimte gezocht voor her-
nieuwde aandacht voor normatieve vragen, ook als een tegenbeweging tegen positivistische 
interventiepraktijken. 
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De medicalisering, psychologisering en agogisering van existentiële vragen die zich de laatste 
decennia heeft voorgedaan stuit op duidelijke grenzen, niet alleen op financiële en organisa-
torische grenzen, maar ook op de grenzen van het geloof in professionele oplosbaarheid van 
bestaansvragen en professionele maakbaarheid van het goede leven. (Van Houten & Kun-
neman, 1993, p. 330) 
In latere publicaties is het begrip normatieve professionaliteit verder onderbouwd en uitge-
werkt. Belangrijke mijlpalen hierin zijn verwoord in een themanummer over normatieve pro-
fessionaliteit van het tijdschrift Sociale Interventie (1996/3), een themanummer over Norma-
tieve Professionaliteit van het tijdschrift Praktische Humanistiek (1999/3), een themanummer 
Normatieve Professionalisering van het Tijdschrift voor Humanistiek (2005/22) en vooral in de 
publicatie Goed Werk (Jacobs, Meij, Tenwolde & Zomer, 2008). Al vroeg in deze ontwikkeling 
wordt de reikwijdte van deze opvatting over normatieve professionaliteit uitgebreid tot andere 
mensgerichte beroepen. In Goed Werk is zichtbaar dat opvattingen over normatieve profes-
sionaliteit in veel verschillende beroepen worden toegepast: maatschappelijk werk, personeel 
& organisatie, jeugdzorg, vrouwenhulpverlening, gezondheidszorg en onderwijs. Mede door 
ontwikkelingen in deze beroepen zijn opvattingen over normatieve professionaliteit verrijkt. 
Dat maakt een eenduidige beschrijving van het begrip normatieve professionaliteit niet ge-
makkelijk. Bij de presentatie van Goed Werk en Werken aan Zin in Werk (Claasen, Van Ber-
gen, Goyaarts & Bosma, 2008) tijdens een studiemiddag over normatieve professionalisering 
(juni 2008) beschreef Bakker in haar inleiding het begrip zelfs, met verwijzing naar de Britse 
filosoof Gallie als een “essentially contested concept”. Daarin uit ze ook haar waardering voor 
de dynamiek van het begrip, omdat het een collectief leerproces bevordert: 
Essentially contested concept betekent dat het betreffende concept in de kern omstreden 
is; een noodzakelijkerwijs betwist begrip, dat onvermijdelijk tot eindeloze discussies noopt. 
Gallie gebruikt de term voor (algemene en grote) waardengeladen begrippen, zoals gezond-
heid. Velen houden vast aan een dergelijk belangrijk begrip, maar geven daar verschillende 
betekenissen aan. Andere voorbeelden zijn: waarheid, democratie, geluk en vrijheid. Een 
dergelijk begrip fungeert als kompas, maar tegelijkertijd is er steeds onenigheid over welke 
richting het aangeeft. De betekenis staat niet vast, maar is onderwerp van strijd. Vaak is het 
bij dergelijke begrippen makkelijker om te zeggen wat er zeker niet onder valt, dus welke 
richting je niet uit moet. Deze pluraliteit van betekenissen heeft een positieve klank: want 
de meerduidigheid bevordert een collectief leerproces. Dat draagt ertoe bij dat het begrip 
levend blijft en voorkomt dat het een papieren document wordt. (Bakker, 2008, ongepubli-
ceerd, p. 3)
Functioneren op het grensvlak van existentialiteit en functionaliteit
Hoewel de notie van normatieve professionaliteit in het teken staat van verzet tegen processen 
van rationalisering en bureaucratisering wordt daarin technische expertise niet uitgesloten. 
Het gaat erom deze expertise in te bedden in een professioneel handelen dat moreel geladen 
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is. Dit beeld van een meergelaagde normatieve professionaliteit is door Van Houten (1996) 
beschreven in het themanummer over normatieve professionaliteit van het tijdschrift Sociale 
Interventie. In deze opvatting gaat het erom dat elke beroepsbeoefenaar zoekt naar een goede 
verhouding tussen de instrumentele, communicatieve en normatieve vragen of problemen 
die aan de orde zijn. In diverse projecten is dit meergelaagd beeld gebruikt om de normatieve 
professionaliteit van leraren speciale onderwijszorg in beeld te brengen. Om te laten zien hoe 
het instrumenteel handelen van de leraar is ingebed in zijn communicatie met de leerling en 
die weer in een normatieve visie van de leraar op hoe om te gaan met bestaansvragen van de 
leerling is daarbij de metafoor van de nestschalen gebruikt. Dit meergelaagde beeld van nor-
matieve professionaliteit vormt de basis van het generiek competentieprofiel speciale onder-
wijszorg zoals gepubliceerd in Bekwaam & speciaal (De Bruïne, Claasen, Jansma & Siemons, 
2004). 
In andere publicaties is in plaats van dit beeld van de meergelaagdheid een ander beeld te 
vinden. Het komt in het teken te staan van keuzes in het spanningsveld van instrumentele 
en normatieve professionaliteit: het samengaan van existentieel en functioneel handelen. Dit 
is goed herkenbaar in de titel van de promotie van Jansen (2004), gericht op ontwikkeling 
van sleutelbegrippen voor een zorgethiek: Presentie en prestatie. Met een voorbeeld maakt 
hij duidelijk welke spanning er ligt tussen in een crisis effectief handelen en voor de patiënt 
merkbaar present zijn in zijn leefwereld. In het themanummer Normatieve Professionalise-
ring van het Tijdschrift voor Humanistiek beschrijft Smaling (2005) het spanningsveld tussen 
existentialiteit en functionaliteit in de vorm van vier mogelijke relaties tussen instrumentele 
(IP) en normatieve professionaliteit (NP). Bij twee daarvan is er sprake van een sterke verwe-
venheid van instrumentele en normatieve professionaliteit: onderlinge verstrengeling van IP 
en NP, inbedding van IP in NP.
Meergelaagd afstemmen, de dynamiek van normatieve professionalisering
Hervinden van de menselijke maat en (herstel van) de eigen betekenisgeving blijft een be-
langrijk richtpunt. Centraal daarin staat de vraag: hoe kun je de ander als mens tot zijn recht 
laten komen? In opvattingen over normatieve professionaliteit wordt dit wel verwoord als het 
cliëntperspectief. Jacobs (2008) verwoordt dit aspect in haar typering van de professional als 
vroedvrouw en bondgenoot: het gaat erom de cliënt een stem te geven en zijn vermogen tot 
zelfbeschikking te vergroten. Het is ook herkenbaar in ontwikkelingen waarbij het gaat om 
het vermogen van professionals om cliënten te laten spreken. De presentiebenadering van 
Baart neemt hier een belangrijke plaats in: het gaat om authentieke aandacht voor de ander, 
waarbij ook sprake is van openheid en aandacht voor de emotionele en fysieke reacties van de 
betrokkene. In Werken aan Zin in Werk (Claasen e.a., 2008) wordt, in aansluiting op opvat-
tingen van Duintjer over spiritualiteit, deze kwaliteit omschreven als het vermogen open te 
staan voor en af te stemmen op de diverse waarnemings- en belevingsniveaus van de cliënt 
én van de professional zelf. Dit vermogen om open te staan voor en af te stemmen op de 
diverse waarnemings- en belevingsniveaus van de leerling én van de leraar bleek zo basaal 
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dat in het generieke competentieprofiel speciale onderwijszorg hiervoor een aparte verdie-
pingsdimensie A is opgenomen,waarin sprake is van meergelaagde afstemming op de leerling 
(normatieve professionaliteit) en de leraar zelf (authenticiteit). (De Bruïne e.a., 2004, pp. 67-
70). In de meergelaagde afstemming op anderen en op jezelf en in de zoektocht naar een goed 
samenspel tussen functionele en existentiële aspecten van het professioneel handelen wordt 
de dynamiek zichtbaar. In de term normatieve professionalisering, voor het eerst gebruikt in 
het gelijknamig themanummer van Humanistiek, wordt de nadruk gelegd op het gegeven dat 
normatieve professionaliteit niet een statisch gegeven is maar dat er sprake is van een ontwik-
kelingsproces. In het Ten geleide van dit themanummer staat dit als volgt beschreven: 
Proefondervindelijk worden de eigen overtuigingen bijgeslepen en oplossingen gezocht voor 
nieuwe dilemma’s en dat in specifieke situaties, steeds opnieuw. Juist als de eigen overtui-
gingen, motivatie, krachtbronnen, ideologische uitgangspunten en de betrokken relatie met 
de cliënt in het gedrang komen, zoeken professionals naar creatieve oplossingen en uitwe-
gen, waarbij sommige meer ‘gelaagd’ zijn dan andere. Normatieve professionalisering is dan 
ook een voortdurend leerproces, waarin de eigen professionele waarden en het professioneel 
handelen bereflecteerd en gearticuleerd worden, tot onderwerp worden gemaakt van dia-
loog, en bijgesteld worden. (Van den Ende & Jacobs, 2005, p. 4)
Dialogische moraliteit: een spanningsvolle relatie tussen eigen morele opvattingen en 
afstemming op de betrokkenen
De term normatieve professionalisering benadrukt de betekenis ervan voor de professionele 
ontwikkeling: in de dynamiek van de professionele ontwikkeling staat het reflectieve leren in 
dialoog met cliënten en andere betrokkenen centraal. Daarmee komt de focus te liggen op de 
kenmerken van deze dynamiek: wat vraagt die van de professional, welke processen spelen daar-
bij een rol? In Goed Werk verwoordt Jacobs dit, onder de kop De moedige professional, als volgt:
Democratische of dialogische normatieve professionals zijn in staat tot co-creatie, een be-
paalde vorm van samen-werken waarin leren van de tweede orde plaatsvindt: de bestaande 
kaders (veronderstellingen, waarden) worden ter discussie gesteld. … Het is in de relatie met 
anderen dat de eigen waardenoriëntaties en (professionele) identiteit kritisch onder de loep 
worden genomen. Dat kan uitdagende maar ook pijnlijke situaties met zich meebrengen, 
omdat in de dialoog niet alleen de ervaring van erkenning, maar ook die van ontkenning 
en afwijzing tot stand kan komen. … We hebben het dan over dialoog als een belichaamd 
en relationeel proces, eerder aangeduid als belichaamde professionaliteit: het vermogen tot 
invoelen, meemaken en reageren op de ander vanuit de reacties die in het eigen lichaam zijn 
waargenomen. Dit vraagt om erkenning van de eigen kwetsbaarheid, openheid naar wat er 
in het lichaam gebeurt, naar gevoelens, dromen en verlangens. Het betekent risico nemen, 
het onvoorspelbare en onverwachte toelaten en dit vraagt moed van de professional. Nor-
matieve professionalisering zit besloten in de vraag durven stellen: ga ik het aan of ga ik het 
uit de weg? … Co-creatie veronderstelt het loslaten van de grip op de werkelijkheid en het 
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luisteren naar de mogelijkheden die ontstaan in de relatie met de ander, mogelijkheden die 
niet zichtbaar worden wanneer professionals in hun ‘eigen wereld’ blijven. Het ‘samen den-
ken’ van werelden leidt tot nieuwe vormen van samenwerken. Dit is de kern van normatieve 
professionalisering. (Jacobs, 2008, pp. 48-50)
Jacobs bevestigt hiermee het centrale belang van een dialogische moraal, waarin de relatie 
met anderen funderend is voor de professionele ontwikkeling. Ze laat ook zien dat dit pro-
ces in hoge mate belichaamd is en daarmee hoge eisen stelt aan het hele hebben en houden 
van de professional. Daarmee wordt aan het denken over normatieve professionalisering een 
belangrijk element toegevoegd. Juist als het erom gaat de ander een stem te geven, tot eigen 
waarde te laten komen, kan er sprake zijn van een spanningsvolle relatie met eigen norma-
tieve opvattingen van de professional. In zijn inleidend hoofdstuk in Goed Werk geeft Van 
Houten (2008) aan dat professioneel handelen een morele lading heeft en dat de professional 
zich bewust moet zijn van de morele oordeelsvorming binnen het professioneel handelen. Hij 
legt in dit verband de nadruk op het procesmatig karakter van het professioneel handelen. 
Ook dat komt tot uitdrukking in de term normatieve professionalisering: 
Normatieve professionalisering houdt in dat gelijkwaardigheid en diversiteit, aandacht, ver-
antwoordelijkheid en competentie binnen het professionele handelen centrale ijkpunten zijn. 
… Centraal daarbij staat de morele lading van het professioneel handelen en de reflectie 
daarover. … Deze moraliteit is gericht op het bevorderen van de kwaliteit van leven op mi-
cro-, (de cliënt), meso-, (de instituties) en op macroniveau (de samenleving) … Deze mora-
liteit kenmerkt zich door een open karakter, blijkend uit een hoog dialogisch gehalte van het 
professioneel handelen. Oordelen over de kwaliteit van leven is bij uitstek een zaak van de 
betrokkene. (Van Houten, 2008, p. 34)
Evenals Jacobs werkt Van Houten met een notie van dialogische moraliteit. Het begrip dialo-
gisch kan meerdere betekenissen hebben. Het kan slaan op een visie op humanisme als een 
open levensbeschouwing, zoals verwoord door Derkx (1993) in het handboek Humanisme, 
theorie en praktijk. Deze opvatting houdt in dat het humanisme niet werkt met een gesloten 
mens-, maatschappij- en wereldbeeld, en dus steeds voorwerp is van menselijke dialoog. Dat 
geldt ook voor het contact met de cliënt en andere betrokkenen: zij kunnen nieuwe perspec-
tieven openen voor de professional. Het kan ook slaan op de openheid voor, erkenning van 
het eigen perspectief van de cliënt dat (mede) richtpunt vormt voor de professional. Spierts 
en Van Vliet (2008) verwoorden dit aspect in Goed Werk als volgt: 
Om vast te stellen wat goed handelen is, zijn professionals gedwongen om zich op z’n minst 
tot die andere stemmen te verhouden. Dat maakt het een uiterst hachelijke zaak om a priori 
de criteria vast te leggen waaraan goed handelen kan worden afgemeten. (Spierts en Van 
Vliet, 2008, p. 163) 
Spierts en Van Vliet verwijzen naar Smaling, die erkent dat een normatieve oriëntatie ver-
schillende inhoudelijke vullingen kan vertonen. Ze pleiten daarom voor een zo minimaal mo-
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gelijke invulling van (gemeenschappelijke noemers voor) een inhoudelijke normatieve ori-
entatie. Dit betekent echter niet dat de professional zijn werk niet op eigen waarden baseert. 
Jacobs (2008) verwoordt dit zelfs als een expliciete taak. Onder De professional als hoeder van 
waarden erkent en ondersteunt ze dat de professional een eigen verantwoordelijkheid heeft, 
gebaseerd op een eigen oordeelsvermogen en een eigen normatief anker. Ze problematiseert 
deze positie echter ook met verwijzing naar het gedachtegoed van Dalrymple. Zo deelt ze 
zijn opvatting dat de professional zich niet verschuilt achter regels, noch puur een vraagge-
richte of cliëntvolgende benadering voorstaat. Ze kan zich echter niet vinden in Dalrymples 
voorstel voor een hiërarchische moraal en stelt de vraag of in de zoektocht naar vormen van 
dialogische moraal mogelijk een oplossing ligt. In het daaropvolgende stuk De professional als 
sparringpartner verkent Jacobs deze positie verder:
 
Immers niet alleen top-down-beleid en interventionisme, maar ook bottom-up werken en 
de presentiebenadering dragen de valkuil in zich van de-professionalisering: het onzichtbaar 
maken of wegfilteren van de eigen professionele expertise, perspectieven, doelen en belan-
gen. Een normatief professional kenmerkt zich in mijn visie door de spanning tussen ‘root-
ing’ en ‘shifting’ … ofwel de wisseling van een binnen- en buitenperspectief … (Jacobs, 2008, 
p 45). De professional mag noch verdwijnen in de systeemwereld, noch in de leefwereld. 
(Jacobs, 2008, p. 46)
De vraag hoe om te gaan met dit spanningsveld tussen de verschillende werelden benoemt ze 
als complex. Juist omdat de dialoog over lastige kwesties en onoplosbare tegenstellingen gaat 
en de praktijk weerbarstig is, verwijst ze naar Schön die de metafoor van een moeras gebruikt: 
“..the swampy lowland [in which] messy, confusing problems defy technical solutions /…/ in 
the swamp lie the problems of greatest human concern” (Jacobs, 2008, p. 46). Jacobs noemt 
de professionele empowermentbenadering in de gezondheidszorg als een goed voorbeeld van 
zo’n weerbarstige praktijk, omdat het een praktijk is die laat zien “… dat gedrag zich moeilijk 
laat sturen omdat er veel uiteenlopende waarden en normen in het geding zijn, die besloten 
liggen in routines, verhalen en emoties” (Jacobs, 2008, p 47). Een dialogische normatieve 
professionaliteit vraagt volgens Jacobs om: 
een dubbelpositie en bijbehorende reflexiviteit van de professional: als partij met een eigen 
inbreng, perspectief en oordeel in het gesprek en als procesbegeleider die een metapositie 
inneemt en kan reflecteren op en sturen in de wijze waarop verschillende partijen in dialoog 
met elkaar treden. (Jacobs, 2008, p. 46) 
Dát de professional een eigen positie inneemt, op basis van een eigen deskundigheid en een 
eigen morele oriëntatie wordt uit dit betoog wel duidelijk. Wát die morele oriëntatie dan is 
wordt niet helemaal duidelijk. Een aanwijzing kan zitten in Jacobs’ verwijzing naar Tonkens 
oratie waarin sprake is van het stimuleren van actief burgerschap en publieke moraal. Voor 
de invulling van deze perspectieven is de professional echter ook aangewezen op een dialoog 
met collega’s en andere betrokkenen. 
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Diverse auteurs verwijzen in de benoeming van de eigen verantwoordelijkheidspositie van 
de professional naar Freidsons The Third Logic dat wijst op de eigen logica van het profes-
sionele handelen. De vraag kan gesteld worden waar die logica dan uit bestaat. Een antwoord 
kan gevonden worden in het werk van Schön, die al in The reflective practitioner (1983) de 
tekortkoming van de rationeel-instrumentele benadering voor het voetlicht bracht en voor 
discretionaire vrijheid van de professional én van de cliënt pleitte. In het slothoofdstuk van 
The reflective practitioner beschrijft Schön de implicaties van zijn opvattingen voor de beroe-
pen en hun plaats in de maatschappij. In zijn opvatting is de relatie professional-cliënt van 
elementair belang. De professional is in die relatie gericht op samenwerking in plaats van (in-
strumentele) controle. In een reflectieve praktijk is de professional primair verantwoording 
schuldig aan de cliënt. De professional realiseert zich dat zijn technische kennis ingebed is in 
een context van betekenisgeving. De professional is de ‘ontdekker’ van wat zijn kennis voor 
de cliënt betekent; hij doet daarin een beroep op het lerend vermogen en een actieve houding 
van de cliënt. Dat vraagt om een reflectieve communicatie met de cliënt, een vorm van samen-
werkend leren. Het vraagt van de professional de competentie om de cliënt een stem te geven, 
actief de diverse perspectieven te verkennen en te erkennen dat hij als persoon in het geding 
is, met name in zijn bejegening van de cliënt. Een dialogische relatie met de cliënt is dus niet 
alleen van belang om hem een stem te geven maar ook om gezamenlijk tot betekenisgeving te 
komen. Ze heeft dus ook een belangrijke inhoudelijke functie, kan de opvattingen én waarden 
van de professional ter discussie stellen.
In dit onderzoek is de verhouding tussen de procesaspecten (dialoog, reflexiviteit) en de in-
houdelijke aspecten (normativiteit, eigen waarden) van normatieve professionaliteit proble-
matisch gebleven. Op basis van persoonlijke en professionele ervaringen en onderzoek naar 
de rol van waardenoriëntaties in het functioneren van professionals (Claasen, 1996) is de 
betrekkelijkheid en zelfs de belemmerende werking van (een rationeel beroep op) waarden 
duidelijk geworden. Daarom is in dit onderzoek de focus komen liggen op normatieve profes-
sionalisering: het proces van afstemming, betekenisgeving en articulatie van je eigen morele 
positie. Deze aandacht voor het proces is goed zichtbaar in Bekwaam & speciaal (De Bruïne 
e.a., 2004) en Werken aan zin in werk (Claasen e.a., 2008). De nadruk die in Bekwaam & 
speciaal ligt op procesaspecten was mede een gevolg van de keuze om zicht te krijgen op een 
essentieel kenmerk van speciale onderwijszorg: in dagelijkse praktijk komen tot een goede 
afstemming op de vragen/behoeften van de leerlingen. Deze aanpak heeft geholpen bij het 
zicht krijgen op en de articulatie van belangrijke dimensies in deze dagelijkse afstemming. 
In Bekwaam & speciaal (De Bruïne e.a., 2004) werd het inhoudelijk aspect van normatieve 
professionaliteit dus niet uitgewerkt; zo werd de normatieve professionaliteit niet expliciet 
geplaatst in een opvatting over het toekomstig functioneren van de leerling als burger. De 
ontwikkeling van een generiek competentieprofiel voor inclusief onderwijs is wel geba-
seerd op een inhoudelijk normatief perspectief. In Inclusief Bekwaam (Claasen e.a., 2009) 
is een inhoudelijke dimensie toegevoegd aan het competentieprofiel: visie op inclusie en 
waarderen van diversiteit. Het inhoudelijk aspect heeft vooral betrekking op de oriëntatie 
van de leraar op het toekomstperspectief van de leerling en zijn vermogen om de ontwik-
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keling van de leerling in dit perspectief te plaatsen. Bij deze keuze dient de leraar zich te 
baseren op een opvatting over volwaardig burgerschap. Echter, bij de vraag wat die opvat-
ting betekent voor de keuze van kennis en vaardigheden die een bepaalde leerling nodig 
heeft om als volwaardig burger in de maatschappij te functioneren keert het hierboven 
beschreven spanningsveld weer terug. In de dialoog met alle betrokkenen en in de afstem-
ming op personen staan eigen opvattingen ter discussie. Bovendien blijkt bij het realiseren 
van inclusief onderwijs de houding van de leraar van doorslaggevend belang te zijn. Daarin 
ligt de nadruk op het vertrouwen dat de leraar heeft in de ontwikkelingsmogelijkheden van 
de leerling en in zijn eigen vermogen om die ontwikkeling te ondersteunen. 
Veelgelaagde reflectie en morele oordeelsvorming
Reflectie vervult een centrale functie in opvattingen over normatieve professionaliteit. Even-
als bij de uitwerking van de eigen logica van professionals zijn bij de uitwerking van functies 
en kenmerken van reflectie (nagenoeg) alle auteurs schatplichtig aan Schön. Al In The reflec-
tive practitioner belicht Schön (1983) de bijzondere kenmerken van professionele reflectie: 
Met het onderscheid tussen reflection before, in en on action laat hij zien dat de aard van de 
reflectie afhankelijk is van het stadium waarin gereflecteerd wordt. In Goed Werk noemt Van 
Houten (2008) de belangrijke bijdrage die Schön in zijn latere werk heeft geleverd aan het 
denken over de rol van reflectie in morele oordeelsvorming, met verwijzing naar het door 
Schön en Rein ontwikkelde begrip ‘frame reflection’. 
In Goed Werk bespreekt Smaling de spanning die er kan bestaan tussen normativiteit en re-
flectie:
Een sterk normatief engagement kan de reflectie over dit engagement in de weg staan. Het 
kan zijn dat zo’n engagement niet toelaat dat over uitgangspunten wordt nagedacht of gedis-
cussieerd, en ook niet toelaat dat geprobeerd wordt verzwegen vooronderstellingen en tacit 
knowledge boven water te krijgen, bijvoorbeeld om te zien of onwenselijke vooroordelen aan 
de orde zijn. Omgekeerd kan een sterke reflexieve houding betrokkenheid en engagement 
belemmeren door een te sterke twijfel. Dat is allemaal mogelijk. Teveel reflectie doet verlam-
men en te veel normatieve overtuiging maakt onverdraagzaam. (laatste zin: eigen cursivering, 
WCl). (Smaling, 2008, p. 61) 
Smaling betoogt verderop dat normatieve betrokkenheid ook door reflectie kan worden 
versterkt:”Het is immers ook mogelijk dat normatieve betrokkenheid wordt versterkt door 
reflectie, dat engagement niet wordt verzwakt door het besef dat een cognitief-argumentatie-
ve onderbouwing niet volledig mogelijk is, en dat de rol van emoties, gevoelens en intuïties 
wordt erkend en aanvaard”. (Smaling, 2008, p. 61).
Aan het eind van het hoofdstuk Reflectie en normatieve professionaliteit geeft Smaling, in een 
samenvatting, een goed beeld van de veel-dimensionaliteit van reflectie. Deze betreft:
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– De mogelijke objecten van reflectie: Smaling focust hierin op het professioneel handelen 
met nadruk op zelfreflectie en de plaats van instrumentaliteit in dit handelen. Hierin is 
de omgang met de spanning tussen existentieel en functioneel handelen herkenbaar. 
– Het tijdstip van reflectie: hierin wordt het onderscheid zichtbaar dat Schön maakt tussen 
reflectie voor, tijdens of na het feitelijk professioneel handelen.
– Hoe gereflecteerd wordt. Smaling benoemt hierin meerdere dimensies: reflectieniveau, 
sofisticatiegraad, contextualiteit en normativiteit.
– Met wie of waarmee gereflecteerd wordt: hierin komt het stem geven aan cliënten en de 
dialogische moraliteit tot uitdrukking. 
– Waarbinnen gereflecteerd wordt: in welke situaties en handelingscontexten. Smaling 
maakt hier een onderscheid tussen de rol van reflectie in verschillende beroepsdomei-
nen.
– Waarom gereflecteerd wordt: in wezen keert Smaling hier terug naar de vraag naar de 
normatieve grondslag van de reflecties.
Aandacht voor de context van de leerling
Zoals al in de inleidende tekst is beschreven is de aandacht bewust verplaatst van de context 
naar een focus op het dagelijks functioneren van professionals. Dat betekent niet dat er geen 
waarde wordt gehecht aan de maatschappelijke en institutionele voorwaarden waarin profes-
sionals moeten functioneren. Wel dat de betekenis daarvan gerelativeerd wordt. Al bij Van 
Houten en Kunneman is er veel aandacht voor de context, vooral gericht op de institutionele 
voorwaarden waarin professionals moeten functioneren: Hoe kun je functioneren op het in-
terferentiegebied van systeem en leefwereld? Toenemende bureaucratisering en de invoering 
van marktdenken in de non-profit sector hebben grote invloed gehad op het functioneren van 
professionals. Het terugkerend pleidooi voor een eigen discretionaire ruimte voor professio-
nals van diverse auteurs in Goed Werk is hiervan een uitdrukking. Van Houten (2008) verwijst 
naar adviezen van Tonkens/NIZW en de WRR waarin gepleit wordt voor meer eigen hande-
lingsruimte voor professionals, op basis van de diagnose dat markt en bureaucratie te zeer 
het professioneel handelen zijn binnengedrongen. Onder de paragraaf Gekooide professionals? 
stelt Van Houten, met verwijzing naar Mintzberg, de vraag in hoeverre die discretionaire 
ruimte daadwerkelijk ontbreekt. Onder de kop dubbele rationaliteit komt hij tot de conclusie 
dat de logica van markt en management geen grote invloed heeft op het professioneel hande-
len in het primaire proces. 
Aandacht voor de context kan ook geplaatst worden in het perspectief van de cliënt. Zo on-
derscheidt Jacobs in De paradox van kracht en kwetsbaarheid (Jacobs, 2001) vier niveaus 
waarop sprake kan zijn van “empowerment als gelaagd proces van zelfbeschikking”: persoon-
lijk, interpersoonlijk, collectief en maatschappelijk. In deze opvatting is de professional erop 
gericht betrokkenen te ondersteunen bij bewustwording en hantering van krachtbronnen en 
machtsverhoudingen op diverse niveaus. Belangrijk is dat de professional in ieder geval oog 
heeft voor de context waarin de betrokkene functioneert of mogelijk gaat functioneren. In 
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Inclusief Bekwaam (Claasen e.a., 2009) komt dit tot uidrukking in de eis dat de leraar een visie 
heeft op inclusie, zijn professioneel handelen plaatst in het streven de leerling te ondersteu-
nen in een ontwikkeling naar volwaardig burgerschap. Dat vraagt van de leraar o.a. om een 
verschuiving in het denken van het medisch naar het sociaal model en het stelt eisen aan zijn 
vermogen om samen te werken. 
1.2 Een zoektocht naar geschikte benaderingen 
Bij de opzet van diverse projecten die gericht waren op de articulatie van kwaliteiten van 
leraren speciale onderwijszorg deed zich de vraag voor welke methoden geschikt zijn om de 
normatieve professionaliteit van leraren zichtbaar te maken. Benaderingen die tot dan toe 
gehanteerd waren bij de uitwerking van beroepsprofielen bleken niet geschikt. Beroepsprofie-
len voor leraren hadden een sterk fragmentarisch karakter: ze bestonden uit lange lijsten van 
kennis, vaardigheden en attitudes. Gelukkig kwamen in deze tijd andere benaderingen op die 
én recht deden aan de normatieve grondslag van professionele arbeid én zichtbaar maakten 
hoe professionals in een gegeven context problemen oplossen.
De competentiebenadering
De competentiebenadering is oorspronkelijk in kennisintensieve organisaties ontwikkeld en 
was erop gericht het innoverend, probleemoplossend vermogen van organisaties te verbeteren 
waarbij het van belang was zicht te krijgen op de unieke kenmerken die in het functioneren 
van de organisatie verankerd waren. Het gaat erom de in de organisatie aanwezige kwaliteiten 
coherent te gebruiken. Deze benadering bleek ook van toepassing op het functioneren van 
individuele professionals. Hoewel er veel definities van competenties gehanteerd worden is 
kenmerkend voor alle definities dat in afstemming op persoon en context een beroep gedaan 
wordt op een persoonsgebonden combinatie van kennis, ervaring, vaardigheden en houding. 
De kennis van professionals is in hoge mate impliciet, contextueel en waardegerelateerd 
De competentiebenadering is gestart vanuit de erkenning dat de kwaliteit van organisaties en 
professionals in hoge mate contextueel en waardegerelateerd is. Kenmerkend voor de formu-
lering van competenties is de erkenning dat hun kennis in hoge mate persoonsgebonden is. 
Bij complexe taken wordt een beroep gedaan op de zelfsturing van de professional: hij heeft 
zicht op de context en de eigenaardigheden van de taak én moet zijn specifieke kwaliteiten in-
tegraal inzetten om de taak te realiseren. Nonaka en Takeuchi (1995) hebben aan deze bena-
dering een belangrijk element toegevoegd. Zij laten zien welke rol persoonsgebonden kennis 
speelt in kennisintensieve ondernemingen. Ze benadrukken daarin het belang van leren door 
ervaring en bekritiseren daarin opvattingen over organisaties als informatieverwerkende ma-
chines. Juist omdat kennis ontwikkeld wordt op basis van ervaring en de uitdrukking is van 
de identiteit van de professionals en de organisatie hechten ze belang aan vormen van kennis 
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die niet (alleen) objectief-instrumenteel zijn, maar die ook gebaseerd zijn op “… uiterst sub-
jectieve inzichten, intuïties en ingevingen, verkregen via metaforen, beelden en ervaringen” 
(Nonaka &Takeuchi, 1995, p. 23). Nonaka en Takeuchi maken daarmee inzichtelijk dat de 
kennis van professionals hierdoor in hoge mate impliciet, contextueel en waardegerelateerd 
is. Volgens Nonaka en Takeuchi is kenniscreatie dus gebaseerd op een interactie tussen per-
soonsgebonden (subjectieve) kennis en expliciete (objectieve) kennis. Hun opvatting over 
deze specifieke combinatie van expliciete en impliciete kennis is door Weggeman (1997) ver-
taald in de formule K = I.EVA. In deze formule staat K voor kennis. Aan de andere kant van 
de formule staat I (Informatie) voor allerlei vormen van expliciete kennis die voor iedereen 
beschikbaar is in de vorm van theorieën en protocollen. EVA staat voor de persoonsgebonden 
combinatie van Ervaring, Vaardigheid en Attitude. 
Werken met kenmerkende situaties om zicht te krijgen op professionele kwaliteiten
Om zicht te krijgen op kwaliteiten die van de professional worden gevraagd, worden voor het 
beroep relevante kenmerkende situaties onderscheiden en geanalyseerd. Voor de analyse van 
kenmerkende situaties wordt veelal gebruik gemaakt van het beeld van de ijsberg om te laten 
zien dat een groot deel van wat er aan de hand is onzichtbaar is. Boven de waterspiegel staat 
alles wat zichtbaar is: in een kenmerkende situatie gaat het om de situatie, het feitelijk handelen 
van de professional en de zichtbare effecten van dat handelen. Onder de waterspiegel staat alles 
wat niet (direct) zichtbaar is: kennis, inzichten, vaardigheden, beroepshouding en persoonlijke 
eigenschappen zoals die zijn verweven in het functioneren van de professional.
Argumenten tegen en voor de competentiebenadering
De competentiegerichte benadering is vanuit verschillende invalshoeken onder vuur komen 
liggen. Belangrijke bezwaren tegen deze benadering zijn door Korthagen (2004) als volgt ge-
formuleerd:
– Het begrip competentie is onduidelijk. De spraakverwarring rond het begrip kan volgens 
Korthagen onder andere verklaard worden vanuit achterliggende verschillende visies, 
die niet zonder meer te verenigen zullen zijn. 
– Competenties zijn nauwelijks valide en betrouwbaar vast te stellen. In de uitwerking en 
beoordeling van competenties ligt de focus op gedrag. Dit gaat ten koste van de aandacht 
voor kennis en voor de motieven en opvattingen van de leraar die ten grondslag liggen 
aan zijn handelen. Door een te grote nadruk op objectivering is er sprake van reducti-
onisme waardoor geen recht gedaan wordt aan de complexiteit van het professioneel 
handelen. 
– Omdat veelal ook de nadruk komt te liggen op beheersbaarheid komt de beoordeling 
van competenties neer op het afvinken van lijstjes met competenties, veelal op basis van 
zelfbeoordelingen en peer-assessments. Korthagen ziet daardoor als ongewenste neven-
effecten: de-professionalisering (studenten worden minder gestimuleerd tot reflectie 
over de vraag in welke richting ze zich zouden willen ontwikkelen, hun vermogen tot 
zelfsturing wordt minder ontwikkeld) en kwaliteitsverlies van de opleidingen (vermin-
dering van tijd die besteed wordt aan opleidingswerk, de functie van opleiders als rolmo-
del raakt uit het vizier).
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Korthagen vindt dat het begrip competentie weinig nieuws biedt; er zijn volgens hem andere 
benaderingen die geschikt zijn om de complexiteit van het professioneel handelen in beeld te 
brengen. Hij sluit het artikel af met een pleidooi voor een meer holistische benadering waarbij 
aandacht is voor de meergelaagdheid in het functioneren van docenten. Hij noemt hierbij het 
model van Bateson. In Korthagens opvatting functioneren leraren veel effectiever als alle la-
gen van het model op elkaar zijn afgestemd en ook nog kloppen met de context: “Daarbij gaat 
[het] erom de motivatie en inspiratie alsmede de persoonlijke kwaliteiten van mensen centra-
ler te stellen en hen (en onszelf) vanuit een meer holistisch kader te benaderen “ (Korthagen, 
2004, p. 21). Korthagen houdt in dat verband een pleidooi voor het werken met kernreflecties: 
“En het blijkt dat opleiders die werken met het kader van kernreflectie, de ervaring hebben 
dat door hun begeleiding van (aanstaande) leraren niet alleen de authenticiteit en menselijk-
heid in opleiding en onderwijs toeneemt, maar ook de effectiviteit van henzelf en van degenen 
die ze begeleiden” (Korthagen, 2004, p. 21). 
Mijns inziens zijn de bezwaren van Korthagen niet zozeer gericht tegen de competentiebena-
dering als zodanig maar vooral tegen de wijze waarop deze benadering in de praktijk wordt 
gehanteerd. Daar loert het gevaar van verschraling en instrumentalisering: onder de vlag van 
competentiegericht opleiden wordt dan weer een beheersmatige benadering ingevoerd. In 
zijn reactie op het artikel van Korthagen noemt Tillema (2004) met name de volgende as-
pecten als gevaren bij omschrijving van competenties: bureaucratisch gebruik en verlies van 
context en inbedding, focus op meetbare prestaties in plaats van reflectie, standaardisering 
van opleiden en beoordelen en deprofessionalisering door verlies aan rijkdom en complexi-
teit. Tillema laat echter ook zien dat de competenties juist de mogelijkheid bieden om de be-
roepspraktijk binnen te halen in de opleiding, als de nadruk komt te liggen op andere vormen 
van beoordelen van competenties. Competentiegericht opleiden vraagt volgens hem om een 
andere opleidingsdidactiek en een herstructurering van het opleidingsprogramma met als 
belangrijke elementen: zelfregulerend leren van studenten, kennisconstructie met elkaar en 
leren van elkaar, stimuleren van ontwikkeling en talent (identiteitsontwikkeling in het be-
roep), leren in authentieke contexten en ontwerpen van krachtige leeromgevingen. 
In de pleidooien van Korthagen en Tillema worden elementen benoemd die nu juist kenmer-
kend zijn voor de ontwikkeling van de competentiegerichte benadering: daar ging het er juist 
om recht te doen aan de complexiteit van het professioneel handelen. Dat de competentiebe-
nadering niet ten prooi hoeft te vallen aan instrumentalisering en verschraling blijkt uit twee 
ontwikkelingen in Nederland die van doorslaggevende invloed zijn geweest op de articulatie 
en beoordeling van lerarencompetenties. SBL (Stichting Samenwerkingsorgaan Beroepskwa-
liteit leraren en aanverwante beroepen, nu: de Onderwijscoöperatie, zie www.onderwijscoö-
peratie.nl) is bepalend geweest voor de ontwikkeling en wettelijke verankering van de lera-
rencompetenties. Een belangrijk uitgangspunt van SBL is dat leraren als beroepsgroep zelf een 
cruciale rol hebben te vervullen bij de articulatie van competenties. Klarus (1998) heeft met 
de ontwikkeling van Assessments voor zij-instromers grote invloed gehad op de articulatie 
én beoordeling van competenties van (potentiële) leraren. Kenmerkend voor zijn benadering 
is dat hij een vorm van beoordelen heeft ontwikkeld waarin oog is voor de complexiteit van 
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competenties. Hij waarschuwt voor een betrouwbaarheidsbenadering die teveel gericht is op 
‘gedetailleerde operationalisatie’. Daarom kiest hij voor de hermeneutische invalshoek om een 
assessment zo valide mogelijk te maken. Betrouwbaarheid zoekt hij primair in de intersubjec-
tiviteit van ervaren en getrainde beoordelaars op basis van een heldere visie op en begrip van 
wat competenties zijn en om welke beroepscompetenties het hier specifiek gaat. Kenmerkend 
voor beide benaderingen is dat ze in hoge mate gebruik maken van de zelfsturing en zelfreflec-
tie van professionals, van een combinatie van instrumenten en methoden en van een definitie 
van competenties waarin gefocust wordt op de dagelijkse handelingspraktijk waarin sprake is 
van een integraal gebruik van kwaliteiten. Kenmerkend voor beide benaderingen is verder dat 
ze groot belang hechten aan de rol van kennis: beide articuleren niet alleen belangrijke ken-
nisgebieden maar richten hun aandacht ook in hoge mate op de vraag hoe je kennis toepast 
om tot effectief beroepshandelen te komen. Beide benaderingen kenmerken zich ook door de 
nadruk die ze leggen op het vermogen van professionals om zich verder te ontwikkelen. In de 
competentiematrix van SBL is expliciet de competentie ‘Reflectie en ontwikkeling’ opgenomen, 
Klarus betrekt in zijn assessment ook de transfervaardigheden, het vermogen om te leren leren. 
De competentiebenadering, en met name de opvatting van Nonaka en Takeuchi (1997) over 
de persoonsgebonden kennis biedt mogelijkheden om kwaliteiten van leraren speciale on-
derwijszorg te articuleren. Daarom zijn in de projecten die de aanleiding vormden voor dit 
onderzoek deze inzichten gebruikt om de kwaliteiten van leraren in beeld te brengen.
Mintzberg: aandacht voor (reflectie op) het feitelijk handelen
Een tweede benadering kwam voort uit het onderzoek van Mintzberg (1973) naar het functio-
neren van managers zoals verwoord in The nature of Manegerial Work. Mintzberg was destijds 
een van de weinige onderzoekers die ‘van binnen uit’ managers heeft geobserveerd en op basis 
daarvan tot nieuwe inzichten en opvattingen over het functione ren van managers is gekomen. 
Zijn onderzoeksaanpak werd gekenmerkt door een intensieve voorbereiding en introductie op 
de situatie van de managers, het creëren van een samenwer kingsrelatie met de betreffende ma-
nagers, het zoveel mogelijk ter plekke aanwezig zijn en het werken met een combinatie van 
objectieve en subjectieve registraties. Voor zijn kwalitatieve analyse koos hij ervoor relevante 
waarnemingen pas achteraf, op basis van herhaalde waarneming en reflectie, te categoriseren. 
Deze kwalitatieve analyse leidde tot wat Strauss (1991) een ‘grounded theory’ noemt. 
Het meest opvallende resultaat van dit onderzoek was dat het handelen van managers anders 
is dan ze verwoorden: niet alleen doen ze dingen die ze niet articuleren, ook de structuur 
van hun handelen wijkt af van de wijze waarop ze hun gedachten structureren. Managers 
hebben de neiging hun gedrag volgens ‘theoretisch juiste’, functionele categorieën te beschrij-
ven. Mintzberg heeft echter laten zien dat de meeste van deze onderzoeken, op basis van 
een afstande lijke, functionele theorie en bena dering, leiden tot veron achtzaming van wat een 
manager werke lijk doet. Bezwaarlijker is, dat deze functionele benaderingen als bril gaan 
fungeren voor de wijze waarop managers hun taak waarnemen. Een gevolg daarvan is dat 
studies die gebaseerd zijn op de eigen interpretatie van managers (op basis van al dan niet 
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voorgestructureerde vragenlijsten en/of interviews) niet relevant zijn. Niet alleen omdat de 
managers hun eigen waarnemingen in een functioneel keurslijf ordenen, maar vooral omdat 
daarmee relevante aspecten van hun functioneren niet in beeld komen. Mintzberg wijst o.a. 
op het gegeven dat niet zozeer formele informatie maar vooral informatie die opgedaan wordt 
in de informele communicatie met diverse betrokkenen een doorslaggevende rol speelt in de 
besluitvorming van managers. Mede op grond daarvan schrijft hij een belangrijke rol toe aan 
de intuïtie van de manager en de wijze waarop deze als persoon functioneert. 
Het besef dat percepties van het eigen handelen juist een belemmering kunnen vormen voor 
het zicht krijgen op relevante aspecten van het functioneren heeft een belangrijke rol gespeeld 
bij de opzet van de projecten die gericht waren op de articulatie van de competenties van 
leraren speciale onderwijszorg. In alle projecten is er voor gekozen om het feitelijk handelen 
van de leraren als uitgangspunt te nemen voor hun reflecties. Daarin werd bovengenoemd 
beeld bevestigd: bij de bespreking van de opnames waren leraren enerzijds verrast dat ze veel 
meer doen dan ze veronderstelden, anderzijds becommentarieerden ze aspecten die ons als 
begeleiders troffen als vanzelfsprekend. Juist de reflectie over beide verschijnselen hielp ons 
bij de articulatie van belangrijke aspecten in hun functioneren. 
Kelchtermans: het belang van narratief-biografische reflectie voor de articulatie van het 
denken van leraren 
Een derde benadering kwam voort uit het promotieonderzoek van Kelchtermans. In De pro-
fessionele ontwikkeling van leerkrachten basisonderwijs vanuit het biografisch perspectief maakt 
Kelchtermans (1994) zichtbaar dat de persoonlijke biografie van de leraar een grote invloed 
heeft op zijn professioneel handelen.
Professionele biografie: een subjectief loopbaanverhaal
Belangrijk is de constatering dat leraren hun loopbaan vooral in subjectieve termen waar-
deren: “Vooruitgang in hun carrière zien leerkrachten [dan ook] vooral als een voortdurend 
professioneel groeiproces. Het is dus interessant de aandacht te richten op de wijze waarop 
leerkrachten zelf hun beroepservaringen organiseren tot een betekenisvol geheel” (Kelchter-
mans, 1994, p. 71). 
Voor deze subjectieve kijk op een loopbaan gebruikt Kelchtermans de term professionele bio-
grafie of loopbaanverhaal. In de ontwikkeling van de loopbaan spelen kritische incidenten, 
fasen en personen een belangrijke rol. Welke gebeurtenissen kritisch zijn is niet objectief vast 
te stellen; de leraar bepaalt dat zelf, door terug te blikken op ervaringen die voor hem een spe-
cifieke betekenis hebben gekregen. Deze wijze van het betekenisvol verwerken van ervaringen 
zorgt er ook voor dat het denken van leraren de vorm aanneemt van verhalen. Kelchtermans 
noemt dit sleutelervaringen omdat daarin vanzelfsprekendheden aan de orde worden gesteld. 
Mede daardoor is dit proces niet puur cognitief, het raakt de onderliggende motieven, verlan-
gens en overtuigingen van de leraar. Het helpt daardoor deze onderliggende motieven, waar-
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den en opvattingen op het spoor te krijgen. Kelchtermans geeft aan dat het loopbaanverhaal 
dynamisch is: welke gebeurtenissen als sleutelervaringen worden beleefd en geduid hangt 
samen met het huidige functioneren. Kelchtermans benadrukt dat het loopbaanverhaal, de 
wijze waarop leraren actief betekenis geven aan hun ervaringen niet puur idiosyncratisch is: 
in deze betekenisgeving speelt de interactie met de concrete omgeving een belangrijke rol. Het 
loopbaanverhaal van de leraar is dus dynamisch, narratief en sociaal geconstrueerd. In reflectie 
op sleutelervaringen ontwikkelt de leraar zijn loopbaanverhaal, komt tot een eigen profes-
sioneel interpretatiekader. In dit persoonlijke interpretatiekader zijn volgens Kelchtermans het 
zelfbeeld van de leraar (professioneel zelfverstaan) en zijn opvattingen over wat goed onderwijs 
is (subjectieve onderwijstheorie) sterk met elkaar verweven. 
Professioneel zelfverstaan
Typerend voor onderwijs is dat in de uitoefening van het beroep de persoon van de leraar een 
belangrijke rol speelt, voor zichzelf en voor de leerlingen. Kelchtermans verwijst naar Nias die 
aangeeft dat leraren in hun spreken over het beroep voortdurend naar zichzelf verwijzen. Nias 
noemt dit persistent selfreferentialism (Kelchtermans, 1994, p. 82). Dat maakt het zelfbeeld van 
de leraar een belangrijke factor als drager én als resultaat van zijn professionele ontwikkeling. 
Kelchtermans geeft aan dat het zelfbeeld niet eenduidig is: niet alleen is het meer-dimensi-
onaal, het bevat naast informatie ook verlangens, motieven. Ook is er niet sprake van hét 
zelfconcept: er zijn vele mogelijke zelven. Het actueel werkende zelfconcept is tijdgebonden: 
Identiteit en identiteitsverandering zijn het resultaat van actieve, zingevende omgang door 
het subject met zijn sociaal-culturele omgeving. …. Het gaat bij veranderingen in identiteit 
[dus] altijd om persoonlijke zingeving, dit is een niet louter cognitieve, maar ook affectief 
gekleurde onderneming. (Kelchtermans, 1994, p. 85)
Met verwijzing naar Gergen en Gergen geeft Kelchtermans aan dat het zelfconcept de vorm 
aanneemt van ik-verhalen. Ik-verhalen plaatsen gebeurtenissen in de tijd én waarderen deze 
gebeurtenissen. Ik-verhalen zijn narratief en daarmee bij uitstek sociaal: verhalen veronder-
stellen een intersubjectief gedeelde leefwereld. Bovendien is er sprake van een verwevenheid 
van het zelfverhaal en het schoolverhaal. Hiermee ontstaat niet alleen een dynamisch maar 
ook een dialogisch beeld van het zelf. Kelchtermans kiest voor de term zelfverstaan om het 
proces en het productkarakter daarin aan te geven. 
Subjectieve onderwijstheorie
In zijn opvattingen over wat goed onderwijs is combineert de leraar specifieke kennis en 
opvattingen. De cognities van de leraar zijn subjectief georganiseerd. Ze bevatten impliciete 
theorieën, een subjectieve inkleuring van cognities op basis van betekenisgeving vanuit han-
delingscontext en een specifieke eigen argumentatiesamenhang van cognities (Kelchtermans, 
1994, pp. 91-92). De opvattingen van leraren determineren in hoge mate de perceptie en heb-
ben een sterke invloed op het gedrag. Ze vormen een filter waardoor kennis, ervaring en scho-
ling verwerkt worden en zijn daardoor bestendig tegen de invloed van kennis die niet aansluit 
op de eigen opvattingen en motieven. Evenals bij het zelfbeeld gaat Kelchtermans niet uit van 
32 Pedagogisch handelen van leraren
de gedachte dat er sprake is van eenheid en samenhang in de subjectieve onderwijstheorie. 
Ook in zijn opvattingen over goed onderwijs is het verhalende impliciet in het denken van de 
leraren. Deze bevatten naast een cognitieve ook een emotionele dimensie. In het denken van 
de leraar spelen ook onbewuste elementen een belangrijke rol. Kelchtermans verwijst hierbij 
naar Elbaz die oog heeft voor de multidimensionaliteit van de subjectieve onderwijstheorie 
en ook aangeeft dat de vraag welke kennis en opvattingen op de voorgrond treden afhankelijk 
is van wat in het actuele handelen van de leraar relevant is. 
Het belang van autobiografische reflectie en reflectie op concrete ervaringen
Kortom: het denken van leraren is in hoge mate narratief-biografisch. Kennis over goed on-
derwijs is verweven met opvattingen over het eigen functioneren, de eigen identiteit van de 
leraar: “De kennis wordt gevormd doorheen en is geworteld in de levensgeschiedenis van de 
leerkracht” (Kelchtermans, 1994, p 103). Daarom is autobiografische reflectie van belang: de 
leraar beseft erdoor hoe de kritische ervaringen van invloed zijn geweest op de ontwikkeling 
van zijn identiteit en zijn opvattingen over wat goed onderwijs is, door écht te kijken naar zijn 
beweegredenen en diepere motieven verbindt de leraar zijn professionele gedrag als leraar 
met zijn eigen persoonlijkheid. Kelchtermans (2001) maakt onderscheid tussen reflectie in 
de breedte (waarbij het handelen centraal staat) en reflectie in de diepte (waarbij de eigen 
persoon centraal staat). Autobiografische reflectie is een belangrijk bron voor de professio-
nele ontwikkeling van leraren omdat deze de leraar helpt om ook die niet-bewuste elementen 
in zijn persoonlijk interpretatiekader te articuleren. Het opent daarmee ook een weg om de 
(meergelaagde) normatieve professionaliteit van leraren te articuleren, biedt zicht op levens-
ervaringen die van invloed zijn geweest op hun ethisch denken. 
Op grond van vooronderzoek concludeert Kelchtermans (1994) dat de narratieve benadering 
zeer goed bruikbaar blijkt om de subjectieve onderwijstheorie van leerkrachten te analyseren 
uit loopbaanverhalen. In de verhaalvorm worden de principes van een leraar niet alleen con-
creter beschreven, maar ook beargumenteerd vanuit praktijkervaringen. Om zicht te krijgen 
op het loopbaanverhaal van de leraar heeft Kelchtermans een leidraad voor biografische inter-
views ontwikkeld. De structuur die in de opzet van 3 achtereenvolgende interviews gevolgd 
wordt, is erop gericht de leraar een grote ruimte te bieden om tot eigen articulaties te komen. 
In het interview wordt gefocust op de loopbaan en de professionele ontwikkeling van de le-
raar door te reflecteren op betekenisvolle gebeurtenissen, periodes en personen, omdat die 
sleutelervaringen en personen de beste toegang bieden tot het professioneel zelfverstaan en 
de subjectieve onderwijstheorie van de leraar. Juist omdat in beoordeling van gebeurtenissen 
er altijd naast een cognitieve (verklarende) een emotionele (waarderende) dimensie zit vindt 
Kelchtermans het van belang dat de interviewer zich ook laat leiden door “eventuele para- of 
non-verbale gedragingen tijdens het interview (intonatie, klemtoon, zuchten, mimiek, ges-
ticuleren) of vormkenmerken van het vertelde (ongevraagde details, tempo-aanpassingen, 
opvallende pauzes, afbreken van uitweidingen, enz.)” (Kelchtermans, 1994, p. 77). In de opzet 
van het biografisch interview is dus naast het inhoudelijke element ook het vermogen van de 
interviewer om in te spelen op de emotionele betrokkenheid van groot belang. 
Normatieve professionaliteit van leraren, keuze voor een ethiek van alledaagse deugden 33
1.3 Ervaringen met deze benaderingen bij de ontwikkeling van 
beroepsprofielen
Op basis van deze inzichten en benaderingen is in diverse achtereenvolgende projecten een 
aanpak uitgewerkt die erop gericht was de normatieve professionaliteit van leraren speciale 
onderwijszorg zichtbaar te maken. Daarbij werd gebruik gemaakt van de volgende combina-
tie van methodes: 
– Keuze van de kenmerkende situatie: De leraar kiest zelf welke situaties in het onderzoek 
betrokken worden. Daarmee wordt aangesloten op zijn motieven en zorgen.
– Zelfbeschrijving: De leraar start met een zelfbeschrijving van zijn praktijken, dilemma’s, 
aanpak en opvattingen. Hij geeft aan van welke kenmerkende situatie hij wil dat een 
video-opname gemaakt wordt.
– Video-opname: analyse van en reflectie op het feitelijk handelen: Er worden een of meer 
video-opnames gemaakt van de kenmerkende situaties. De videobeelden worden door 
leraar en begeleider besproken met nadruk op het handelen van de leraar. In de projec-
ten is hierbij gebruik gemaakt van de achtergronden en kenmerken van School Video 
Interactie Begeleiding. De begeleider analyseert daarbij de banden vooraf op het com-
municatief handelen van de leraar en op mogelijke andere door de leraar aangegeven 
aandachtspunten. De begeleider selecteert korte scènes die de elementen van het com-
municatief handelen van de leraar inzichtelijk te maken. In de videobespreking gebruikt 
de begeleider deze analyses om de leraar op zijn handelen te laten reflecteren.
– Biografisch interview of Zelf Konfrontatie Methode. Beide zijn manieren om de in de 
biografie verankerde motieven, visie en opvattingen van leraren te verkennen. Beide gaan 
uit van een open bevraging van voor de leraar relevante sleutelervaringen. De begeleider 
gebruikt uitspraken van de leraar uit eerdere zelf geschreven stukken of interviews als 
hulpmiddel om door te vragen op motieven, opvattingen en biografische ervaringen die 
ten grondslag liggen aan zijn handelen. Ook van dit interview wordt een video-opname 
gemaakt. 
– Beeldvorming: Op basis van het nu beschikbaar materiaal formuleert de begeleider een 
beeld van het functioneren van de leraar. Hij maakt hierbij gebruik van de in het project 
gehanteerde analysedimensies. De begeleider legt dit beeld voor aan de leraar; die kan 
desgewenst dit beeld corrigeren, aanvullen of nuanceren. 
Op basis van beelden van een aantal leraren zijn generieke kenmerken van speciale onder-
wijszorg en daarvoor relevante kwaliteiten in de vorm van een generiek competentieprofiel 
geformuleerd. 
Het project ‘Beroepsprofiel speciaal onderwijs’ een samenwerkingsproject van Windesheim 
OSO en Fontys OSO (1997-2002) leverde globaal twee resultaten op:
– Het maakte enkele dimensies zichtbaar die van belang zijn in het functioneren van lera-
ren en die via de gebruikelijke instrumentele benaderingen niet (h)erkend, althans niet 
gearticuleerd, werden. 
– Het legde de basis voor een vorm van (competentiegericht) opleiden waarbij de (meer-
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gelaagdheid in de) normatieve professionaliteit van de leraar het ankerpunt is. Omdat de 
leraren hierdoor zien hoe hun gedragspatronen verbonden zijn met hun onderliggende 
motieven en opvattingen (die in hoge mate narratief-biografisch verankerd zijn), kun-
nen ze effectiever aan hun ontwikkeling werken 
In Je moet eigenlijk over alles nadenken (en alles onderzoeken) illustreren De Bruïne en Claasen 
(2004) een resultaat van deze aanpak. 
De activiteiten van SBL boden mogelijkheden om tegemoet te komen aan tekortkomingen 
in het eerste project m.b.t. de articulatie van de normatieve professionaliteit van leraren. Het 
door SBL gehanteerde begrippenkader (werken met een matrix van rollen en contexten) en 
de gehanteerde werkwijze (leerkrachten middels ontwikkeling van eigen portfolio´s hun ei-
gen kwaliteiten laten zien) leek een goede aanvulling op de begrippenkaders en werkwijzen 
die in het eerste project ontwikkeld waren. Het project ‘Bekwaam & speciaal’, een samen-
werkingsproject van SBL en WOSO (2002-2004) was erop gericht kenmerken van speciale 
onderwijszorg en de daarmee verbonden specifieke eisen die gesteld worden aan leraren (en 
andere functionarissen) zichtbaar te maken. Het project resulteerde in de publicatie van een 
landelijk competentieprofiel voor leraren speciaal onderwijs: Bekwaam & speciaal (De Bruïne 
e.a., 2004). Dit generiek competentieprofiel is inmiddels door het werkveld gelegitimeerd en 
vormt de basis van de door de WOSO-opleidingen verzorgde Master-opleidingen. Ook hier 
hielp de eerder beproefde aanpak om relevante aspecten van het functioneren van leraren 
speciale onderwijszorg te articuleren. Het profiel wijkt op enkele relevante punten af van het 
competentieprofiel dat door SBL ontwikkeld is en dat landelijk voor leraren primair en voort-
gezet onderwijs is gebruikt:
De matrix van rollen en contexten, samengevat in 7 competenties, wordt nog steeds als uit-
gangspunt genomen, met de volgende wijzigingen: 
– De volgorde van de rollen is bewust veranderd: in het profiel speciale onderwijszorg 
wordt gestart met de rol interpersoonlijk handelen vanuit de erkenning dat al in de be-
jegening van leerlingen de basis wordt gelegd voor speciale onderwijszorg die leerlingen 
in hun ontwikkeling stimuleert.
– Aan de rollen zelf worden hogere eisen gesteld omdat van de leraar/begeleider wordt 
verwacht dat hij afstemt op de ontwikkelingsmogelijkheden en –belemmeringen van de 
leerlingen. Dit gaat op voor alle rollen, maar wordt vooral uitgedrukt in de (ortho)peda-
gogische en (ortho)didactische rol. 
– In de contexten wordt zichtbaar gemaakt dat er sprake is van een specifieke problema-
tische onderwijs- en opvoedingssituatie: leerlingen met bijzondere ontwikkelingsken-
merken, een organisatie waarin aan een goede onderlinge afstemming tussen diverse 
behandelaars hoge eisen worden gesteld, de noodzaak van een goede afstemming met de 
omgeving, vooral tussen onderwijs en opvoeding/jeugdzorg en de bijzondere eisen die 
dit alles stelt aan reflectie en ontwikkeling (naar proces en inhoud). 
De competenties zijn ingebed in twee verdiepingsdimensies:
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– Dimensie A, Professionele beroepshouding en daaraan verbonden kwaliteiten, heeft be-
trekking op de wijze waarop de leraar als persoon in de situatie staat. 
– Dimensie B, Diepgang in kennistoepassing en –ontwikkeling, heeft betrekking op de 
bijzondere eisen die in speciale onderwijszorg worden gesteld aan toepassing en ontwik-
keling van kennis. 
Deze twee dimensies zijn afzonderlijk benoemd om verschillen in perspectief op het functio-
neren van leraren speciale onderwijszorg zichtbaar te maken. Ze zijn ook de uitdrukking van 
twee talen, benaderingswijzen van de werkelijkheid in het leraarsberoep. De narratieve taal is 
basaal voor de wijze waarop leraren onderwijs waarnemen en betekenis geven (Kelchtermans, 
1994).
 
In beide projecten bleek de combinatie van de hierboven genoemde benaderingen te helpen om 
de normatieve professionaliteit van de leraren beter in beeld te brengen en te articuleren. Het 
beeld van het functioneren van de leraren werd completer: voor welke uitdagingen ze komen 
te staan, hoe in hun handelen hun motieven en opvattingen tot uitdrukking komen. Het lukte 
echter niet om de persoonlijke kwaliteiten die voor het werken in speciale onderwijszorg nodig 
zijn algemeen te beschrijven. 
Een terugkerend probleem: articulatie van persoonlijke kwaliteiten
Bij de ontwikkeling van het generiek competentieprofiel speciale onderwijszorg bleek het vooral 
moeilijk te zijn om verdiepingsdimensie A te operationaliseren: een instrumentarium te vinden 
dat als hulpmiddel kan dienen bij de uitwerking van persoonlijke kwaliteiten die voor speciale 
onderwijszorg van belang zijn. Hoewel mensen die in speciale onderwijszorg werken belang-
rijke overeenkomsten zien in de wijze waarop ze als persoon functioneren, zijn verschillen tus-
sen karakteristieken van leerlingen van grote invloed op het beroep dat op hun persoonlijke 
kwaliteiten wordt gedaan: werken met gedragsproblematische leerlingen is anders dan werken 
met leerlingen met een specifieke auditieve beperking en/of autistische leerlingen. 
In beide projecten lukte het wel om een aantal persoonlijke karakteristieken te benoemen; 
het lukte echter niet dit betekenisvol te doen als we deze karakteristieken los van een gegeven 
context formuleerden. Dit probleem is tweeledig: 
– Als een algemeen kenmerk los van de gegeven context (de situatie, het op te lossen pro-
bleem, persoon) beschreven wordt is de beschrijving zelf te algemeen geworden om de 
functie daarvan aan te tonen: een eigenschap is niet in alle situaties gewenst. Zo kan 
de vraag gesteld worden of (gevoel voor) humor voor speciale onderwijszorg nodig/ge-
wenst is. In welke situaties is deze eigenschap gewenst, nodig?
– Als een algemeen kenmerk los van de betreffende persoon beschreven wordt is er ook 
sprake van betekenisverlies. Zo kan de vraag gesteld worden over wat voor soort humor 
we het hebben en wat de betekenis ervan is voor de betreffende persoon.
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Toch lijkt het zinnig een begrippenkader te vinden waarin wél de mogelijkheid bestaat om 
persoonlijke kwaliteiten generiek te beschrijven. Een begrippenkader dat, hoewel generiek, 
toch het vermogen heeft een relatie te leggen met hoe een leraar in een specifieke context 
functioneert en hoe hij daar zelf betekenis aangeeft. Een kader dat aansluit op een specifieke 
invulling van het begrip competentie waarin erkend wordt dat mensen in hoge mate functi-
oneren op basis van impliciete kennis, die verweven is met het persoonlijk functioneren en 
daarmee ook de uitdrukking is van een persoonlijk ontwikkelingsproces waarin in hoge mate 
sprake is van ervaringsleren. 
1.4 Keuze voor een ethiek van alledaagse deugden 
In een essay van Schuyt (2003) wordt een begrippenkader voor alledaagse deugden beschre-
ven. Op zoek naar deugden die voor onze tijd zinvol zouden kunnen zijn was Schuyt (2003) 
getroffen door een studie van Gordon: Primo Levi’s Ordinary Virtues, from testimony to ethics 
(Gordon, 2003). In dit boek beschrijft Gordon, op basis van Levi’s publicaties dertien gewone, 
alledaagse deugden. In het artikel komt Schuyt tot een bondige beschrijving van deze 13 deug-
den, samengevat in de titel ‘Wees precies, vindingrijk en speels’. Schuyt kiest voor Gordons be-
handeling van Levi’s deugden omdat het gaat over alledaagse deugden, die de uitdrukking zijn 
van een “onderzoekende, experimenterende en nauwgezet waarnemende houding”. Het artikel 
van Schuyt was om meerdere redenen een vondst: Inhoudelijk zijn in de beschreven deugden 
een aantal kwaliteiten herkenbaar die kenmerkend zijn voor goede leraren. Begripsmatig is in 
Schuyts typering van alledaagse deugden de competentiebenadering herkenbaar: Schuyt legt 
de nadruk op het doen, de aandacht voor het vinden van (een gevoel voor) het juiste evenwicht, 
de relatie met de context, het op te lossen probleem en de notie dat deugden beoefend moeten 
worden. Wat Schuyt eraan toevoegt is een normatieve grondslag die kenmerkend is voor alle 
deugden. Het betreft hier algemeen menselijke normen waarbij de persoon een eigen positie 
inneemt, zichzelf ook als persoon ontwikkelt. Daarmee kiest Schuyt bewust niet voor de kar-
dinale, klassieke deugden, die eerder prescriptief dan verkennend zijn. Het artikel van Schuyt 
was aanleiding om Gordons studie grondig te bestuderen en vervolgens verder in te gaan op de 
ontwikkeling van de deugdenethiek. Het resultaat hiervan, een ethische benadering gebaseerd 
op alledaagse deugden, is beschreven in hoofdstuk 2. Deze keuze voor een voor het onderwijs 
geschikte deugdenethische benadering wordt m.i. goed verwoord door Van Manen (1994) in 
het artikel Pedagogy, Virtue and Narrative Identity in Teaching. In onderstaande tekst volg ik de 
opbouw van zijn betoog en vul dat, waar zinvol, aan met relevante noties van andere auteurs. 
Het unieke van de pedagogische relatie als een relatie met een intrinsieke waarde
Van Manen (1994) typeert de pedagogische relatie als cruciaal voor het leraarschap. In aan-
sluiting op Nohl typeert Van Manen de pedagogische relatie niet alleen als middel voor een 
doel maar als een waarde op zich, voor de leraar en voor de leerling. Hij citeert hierbij Nohl:
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The pedagogical relation is not merely a means toward an end, it finds its meaning in its own 
existence; it is a passion with its own pains and pleasures. Similarly, for the child the peda-
gogical relation is a part of life itself, and not merely a means for growing up--for that the 
pedagogical relation lasts too long, and how many do not experience that aim! Among the 
few relationships granted to us during our lives such as friendship, love, and fellowship in the 
workplace, perhaps the relationship to a real teacher is the most basic one, one which fulfills 
and shapes our being most strongly (Nohl, 1982, p. 132) (Van Manen, 1994, p. 8)
Van Manen typeert de pedagogische relatie als uniek in de bijdrage die deze levert aan per-
soonlijke ontplooiing. Pedagogische relaties hebben een eigen vitaliteit die zich verzet tegen 
rationalisatie, zich op een eigen manier verhoudt tot manieren om onderwijs en opvoeding 
te rationaliseren:
The pedagogical relation is the concept of a caring human vitality that captures the normative 
and qualitative features of educational processes. In the accounts of many teachers the informal 
life of teaching usually overflows the technical rationalizations in terms of which education 
is commonly framed (such as educational programs, planned curriculum structures, bureau-
cratic system policies, the management of learning by objectives, and the measuring of instruc-
tional productivity by means of results-based tests). It is often said that when teachers close 
the classroom door they effectively close out certain pressures and influences that are aimed 
at maintaining external control over teaching-learning experiences. (Van Manen, 1994, p. 13)
Van Manen betoogt dat leraarschap in de kern een pedagogische, normatieve praktijk is die 
zich niet laat leiden door een technisch-instrumentele of een artistiek-esthetische oriëntatie. 
Ze kan veeleer, in Aristotelische termen, getypeerd worden als een praxis. Het gaat erom 
telkens te bepalen welke aanpak geschikt is voor iedere leerling. Alles wat de leraar doet of 
zegt heeft normatieve betekenis: “In everyday life in classrooms, the thousand and one things 
that teachers do, say, or do not do all have normative significance. Not only the ends or goals 
of education but also the means and methods used have pedagogical value” (Van Manen, 
1994, p. 15). Om dit specifieke kenmerk van leraarschap en pedagogisch handelen goed te 
kunnen beschrijven moeten we volgens van Manen talen ontwikkelen waarin de essentiële 
kwalitatieve aard van het pedagogisch leven wordt erkend. Van Manen meent die gevonden 
te hebben in de Aristoteliaanse deugdenbenadering en in narratieve vormen van redeneren.
Waarom morele oordeelsvorming die is gebaseerd op abstracte morele concepten niet 
werkt: leraarschap als een thoughtful practice
Van Manen baseert zijn keuze voor een deugdenbenadering op de opvatting/ervaring dat hoe 
we moeten omgaan met kinderen in specifieke omstandigheden zelden bepaald kan worden 
op basis van abstracte ethische principes of politieke idealen. Temeer daar volgens hem reflec-
tie in de praktijk van een heel andere aard is dan reflectie na de praktijk. Van Manen verwijst 
naar Tact of Teaching waarin hij onderscheid maakt tussen leraarschap als een thoughtful 
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practice en leraarschap als een reflective practice. Volgens van Manen hebben we in de da-
gelijkse interacties meestal geen tijd om achterover te leunen en overwogen te kiezen (noch 
strategisch/rationeel, noch emotioneel/moreel) wat te doen in de situatie. Daarom hebben 
we weinig aan traditionele morele concepten zoals Goed, Gelijkheid en Rechtvaardigheid als 
leidraad voor de duizend-en-een interacties die kenmerkend zijn voor het dagelijkse leven 
van de leraar. Daarom moeten opvoeders zich richten op rijkere en meer concrete normen 
zoals: handelen op manieren die bedachtzaam, tactvol en sensitief zijn voor de ervaring van 
de leerling, begrijpen van de moeilijkheden van de lerende, weten hoe te luisteren, het kind 
zien als uniek en anders, begrijpen van zijn angsten en kwetsbaarheden, succes aanmoedigen, 
geduldig en ondersteunend blijven en betrouwbaar zijn voor en vertrouwd worden door de 
kinderen, en voor hen beschikbaar zijn.
Keuze voor een moderne deugdenbenadering waarin plaats is voor kritische reflectie 
Van Manen noemt als kenmerken voor deugden dat ze een narratieve basis hebben, geba-
seerd zijn op verhalen, anekdotes, gedichten e.d. waarin deugdelijke personen of activiteiten 
als model functioneren. Deugden worden ontwikkeld in navolging van voorbeeldfiguren en 
komen neer op de ontwikkeling van goede gewoonten. Toch betekent dat niet dat Van Manen 
kiest voor een traditionele deugdenbenadering waarin geen plaats is voor kritische reflectie. 
Integendeel: in de klassieke opvatting zijn deugden de kenmerken van een sterke persoonlijk-
heid. In de moderne deugdenethiek die daarop gebaseerd is gaat het om het vermogen een 
praktijk te realiseren die gebaseerd is op persoonlijke keuzes en een eigen verantwoordelijk-
heid. Sterker nog, volgens van Manen is opvoeding alleen betekenisvol in een maatschappij 
die relatief open is en in de kern omzichtig (prudent) omgaat met de behoeften van de kin-
deren. Juist in gesloten maatschappijen waarin een algemeen geaccepteerd beeld bestaat van 
volwassenheid hoeft men niet gevoelig te zijn voor de uniciteit en de mogelijkheden van het 
individuele kind. Anders geformuleerd: deugden spelen een belangrijke rol in de omgang met 
meerstemmigheid en diversiteit. 
In Deugdelijk Leven ondersteunt Van Tongeren (2008) het betoog van Van Manen dat de 
heropleving van de deugdenethiek juist niet de uitdrukking is van burgerlijke braafheid maar 
deels een reactie is op een ethiek die “… moraal reduceerde tot rationele en verplichtende re-
gels voor het samenleven” (Van Tongeren, 2008, p. 13) en deels ontstond vanuit een behoefte 
in de beroepsethiek “… waarin gevoeld werd dat je met codes en commissies nog geen ‘goede’ 
dokters of medewerkers van je bedrijf kreeg” (Van Tongeren, 2008, p. 13). Ook volgens van 
Tongeren is het object van de ethiek de praxis, de mens als handelend wezen. In de vraag hoe 
(goed) te handelen dienen deugden als overbrugging tussen waarden en normen: ze drukken 
een houding uit waarmee een waardebetrekking concreet is geworden of een norm verin-
nerlijkt. In tegenstelling tot burgerlijke braafheid is ook volgens Van Tongeren deugdenethiek 
juist aan de orde in een plurale maatschappij: “De deugdethiek ontkent niet het pluralisme, 
maar radicaliseert het door te stellen dat we onze eigen inbedding in een concrete tijd en cul-
tuur dan ook serieus moeten nemen” (Van Tongeren, 2008, p. 34). Volgens van Manen wordt 
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de onderwijspraktijk gedragen door de kwaliteit van door de leraar ontwikkelde deugden. 
Die onderwijsdeugden maken het juist mogelijk om reflectie praktisch en mogelijk te maken. 
Daarin zijn waarden geïnternaliseerd, kwaliteiten belichaamd en aandachtige, bedachtzame, 
gewoontes (thoughtful habits) verenigd. 
Het belang van narratief redeneren en reflectie op ervaringen voor de professionele 
ontwikkeling van leraren
Met zijn keuze voor deugdenethiek geeft Van Manen de voorkeur aan vormen van narratief 
redeneren boven Kohlbergiaanse vormen van morele argumentatie. Hij betoogt dat de mo-
derne (en antieke) deugdenbenadering ons meer helpt bij het creëren van een beeld van de 
excellente pedagoog dan een beeld waarin lesgeven wordt gezien als gebaseerd op morele of 
rationele principes. Dit sluit ook aan op de onderwijspraktijk: met betrekking tot de vraag hoe 
te handelen baseren leraren zich gewoonlijk op praktische kennis, een vorm van redeneren 
die vooral bestaat uit anekdotes of verhalen. In deze lijn van redeneren is het gedachtegoed 
van Kelchtermans dat hierboven beschreven is goed te herkennen. Deugden onderscheiden 
zich van morele waarden in die zin dat ze het best werken in particuliere, unieke en concrete 
situaties. Juist reflectie op praktisch handelen aan de hand van anekdotes en verhalen is ken-
merkend voor de deugdenethiek. Van Manen benadrukt hier nogmaals het onderscheid dat 
hij maakt tussen twee soorten reflectie: het type thoughtfulness dat mogelijk is in het feitelijk 
onderwijzen en de meer onthechte en overwogen vorm van reflecteren. De reflectie op/na 
ervaringen wordt volgens van Manen vaak in een narratieve vorm gegoten. Pedagogische 
problemen die om een narratieve morele reflectie vragen kunnen betrekking hebben op vra-
gen waarop geen universeel antwoord in termen van ja of nee gegeven kan worden. Het gaat 
om vragen zoals: moet een ZML-leerling deelnemen aan het regulier onderwijs of moet het 
in een speciale klas of school worden geplaatst? Veel zal afhankelijk zijn van wat men weet 
van het betreffende kind, de ouders, of de leraar die bij de situatie betrokken is. Juist voor dit 
type problemen is een narratieve vorm van argumenteren, gebaseerd op een reflectie op reële 
ervaringen, het meest geëigend. 
De zorg voor, de ontmoeting met de ander als basis voor de ontwikkeling van deugden
In de betekenis van ervaringen voor leraar en leerling is de relatie, de ontmoeting, met de 
ander een belangrijk ankerpunt voor de ontwikkeling van de deugden en daarmee van het 
ethisch denken en handelen en de identiteitsontwikkeling van leraren:
 
Not until they find themselves in the company of children do beginning teachers find out 
what they know, who they are, and what they could become as educators. … Each teacher 
may see his or her pedagogical life as a reflection of a personal identity that can only develop 
in time by living through experiences and telling stories about one’s daily living with chil-
dren. (Van Manen, 1994, pp. 18-19)
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Volgens van Manen speelt in de identiteitsontwikkeling van leraren ook het delen van erva-
ringen met collega’s, echtgenoten, ouders en vrienden aan de hand van verhalen, anekdotes, 
brieven, dagboeken en andere narratieve vormen een belangrijke rol. Van Manen betoogt dat 
deze ervaringsreflectie begrepen kan worden als een vorm van praktisch denken, een theo-
retisering van het unieke. Het uitwisselen van verhalen over ervaringen met kinderen wordt 
daardoor een basaal model voor narratief onderzoek. Door op een pedagogische manier te re-
flecteren op ervaringen is het mogelijk dat leraren pedagogische kwaliteiten of deugden ont-
dekken die samenhang, doel en betekenis geven aan hun leven met de kinderen. Van Manen 
legt hier een relatie met zijn opvatting dat onderwijs een praktijk is met intrinsieke waarde. 
Het gaat om waarden die betrekking hebben op groei, vorming en opvoeding van kinderen 
en waarvoor in de professionele opvoeding een complexe kennisbasis en kenmerkende prak-
tijken zijn ontwikkeld. Daarom verwijst Van Manen naar MacIntyres definitie van deugd:
A virtue is an acquired human quality the possession and exercise of which tends to enable 
us to achieve those goods which are internal to practices and the lack of which effectively 
prevents us from achieving any such goods (p. 178). (Van Manen, 1994, p. 17)
Volgens Van Manen wordt op deze manier onze verantwoordelijkheid, onze ethiek, onze 
kwaliteit van handelen, gevoed door de morele ervaring van onze ontmoeting met het kind, 
onze ‘pedagogische andere’. 
1.5 Ontwikkeling en toepassing van een geschikte methode voor 
onderzoek naar pedagogisch handelen op basis van een specifieke 
deugdenbenadering
In bovengenoemde onderbouwing van de keuze voor een deugdenethiek zijn alle kenmer-
ken te herkennen van de uitgangspunten en benaderingen waarmee in de vorige projecten 
gewerkt is. In deze opvatting wordt onderwijs getypeerd als een normatieve praktijk. De pe-
dagogische relatie met de leerlingen heeft daarin een intrinsieke waarde; een waarde die voor 
leerling én leraar van belang is. Juist in de relatie met leerlingen ontwikkelt de leraar zich in 
zijn beroep en als persoon. De ontmoeting met de ander, het stem geven aan de ander vormt 
de (belangrijkste) bron voor de ontwikkeling van de eigen ethische opvattingen; er is inhou-
delijk en procesmatig sprake van een dialogische moraal. In deze benadering ligt de nadruk 
op het praktisch handelen als richtpunt voor reflectie. Deze reflectie is veelgelaagd: zo legt 
van Manen met het begrip pedagogical thoughtfulness een intrinsieke relatie tussen reflectie 
tijdens de uitvoering en de zorg voor de ander. De benadering onderkent het belang van nar-
ratief denken voor reflectie op de betekenis van ervaringen, voor de leraar én voor de leerling: 
Er is sprake van een existentiële oriëntatie die verder reikt dan reflectie in het perspectief van 
de gestelde (leer)doelen. Daarmee wordt ook erkend dat de professionele ontwikkeling van 
leraren wordt gekenmerkt door een persoonlijk ontwikkelingsproces waarin kennis, ervaring, 
vaardigheden en houding met elkaar verweven zijn en waardoor kennis deels ook impliciet is. 
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De meerwaarde van de hier ontwikkelde opvattingen over deugdenethiek zit in de mogelijk-
heid om generieke persoonlijke karakteristieken te articuleren en onderzoeken die relevant 
zijn voor een goede afstemming op leerlingen en die inzicht bieden in die dynamiek van pro-
fessionele ontwikkeling van leraren. Onderzoek naar alledaagse deugden lijkt een manier om 
zicht te krijgen op elementen die hierin een rol spelen. Daarom is gekozen voor onderzoek 
van het pedagogisch handelen van de leraren op basis van een specifieke deugdenbenadering 
en met gebruik van een daarvoor geschikte methode.
 
Het onderzoek is gericht op de volgende hoofdvraag: 
Op welke wijze is het mogelijk om, op basis van een moderne deugdenethische opvatting, 
generieke persoonlijke kwaliteiten in de vorm van alledaagse deugden te articuleren die rele-
vant zijn voor een goede afstemming op leerlingen en die inzicht bieden in die dynamiek van 
professionele ontwikkeling van leraren?
In de uitwerking en in het onderzoek wordt expliciet aandacht besteed aan de impliciete, niet-
discursieve, aspecten in het functioneren van leraren die mogelijk leiden tot een verdieping 
van opvattingen over de normatieve professionaliteit van leraren.
Om de onderzoeksvraag te beantwoorden is gekozen voor de ontwikkeling van een theore-
tisch deugdenethisch kader (hoofdstuk 2), het gebruik van een methode die geschikt is voor 
een empirische verkenning van alledaagse deugden (hoofdstuk 3) en beproeving van beide 
op hun relevantie voor de praktijk (hoofdstukken 4 t/m 8). Op basis van deze verkenning 
worden in hoofdstuk 9 de relevantie en samenhang van de onderzochte deugden overkoe-
pelend beschreven en wordt in hoofdstuk 10 geformuleerd wat de mogelijke relevantie van 
de gekozen deugdenbenadering is voor denken over de morele oordeelsvorming van leraren 
en wat dit kan betekenen voor de opleiding van leraren. In hoofdstuk 11 worden conclusies 
en aanbevelingen geformuleerd die betrekking hebben op de relevantie van het theoretisch 
deugdenethisch kader en de ontwikkelde methodiek voor de praktijk en voor opvattingen 
over de normatieve professionaliteit van leraren. 

Alledaagse deugden 43
2 Alledaagse deugden
In hoofdstuk 1 is onderbouwd waarom een moderne deugdenethische benadering mogelijkhe-
den biedt voor een generieke beschrijving van persoonlijke karakteristieken, die relevant zijn 
voor speciale onderwijszorg. In dit hoofdstuk staat een verkenning van diverse deugdenethi-
sche benaderingen, die uitmondt in de keuze van de relevante kenmerken van alledaagse deug-
den en de keuze van de lijst met deugden waarmee in dit onderzoek is gewerkt. De literatuur-
studie was gericht op de ontwikkeling van een inhoudelijk deugdenethisch kader. Hierbij lag 
de focus op: 
– Beantwoording van de vraag welke kenmerken relevant zijn voor (alledaagse) deugden; 
– Verantwoording van de structuur van de deugden; 
– De keuze voor een selectie van deugden op basis van hun relevantie voor het pedago-
gisch handelen van leraren.
2.1 Kenmerken van deugden, een verkenning
Kenmerken van alledaagse deugden In Primo Levi’s Ordinary Virtues
In de introductie van Primo Levi’s Ordinary Virtues noemt Gordon (2003) als belangrijke ken-
merken van Levi’s ethiek zijn ethisch taalgebruik. Zijn taal is ethisch omdat in zijn taal een set 
van waarden belichaamd is die zijn waarnemingen en analyses doordringen. Volgens Gordon 
is hiermee verbonden de notie van literatuur als vorm van morele educatie.
Gordon ziet hierin een terugkeer naar Aristoteles en daarmee naar: “an understanding of 
ethics as applied wisdom best acquired through social experience or narrative, and in any 
case not through abstract reasoning” (Gordon, 2003, p. 20). Deze pragmatische, door erva-
ring gedreven, narratieve, neo-Aristoteliaanse benadering lijkt Levi als een handschoen te 
passen. Het gaat bij Levi’s ethiek dus om een vorm van toegepaste wijsheid. Gordon plaatst 
Levi ook in (relatie tot) benaderingen van Bernard Williams en Alasdair MacIntyre die de 
Kantiaanse filosofie als een doodlopende weg zagen en terugkeerden naar klassieke benade-
ringen uit het oude Griekenland. Een terugkeer naar een deugdenbenadering die niet pres-
criptief is maar meer flexibel, gedreven door verhalen en praktijk. Door deze benaderingen 
krijgen deugden een meer flexibel, narratief en praktijkbepaald karakter, soms voorschrij-
vend dan weer beschrijvend, open voor omverwerping door reflectie maar geworteld in een 
streven naar stabiele waarden. Gordon claimt dat Levi een manier heeft gevonden om deze 
alledaagse deugden te achterhalen. Hij karakteriseert het schrijven van Levi als “a terrain 
whose coordinates can best be described as a catalogue of virtues” (Gordon, 2003, p. 25) en 
citeert hierbij Milton: 
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ORDINARY VIRTUES
to know
That which before us lies in daily life
Is the prime wisdom.
(Milton, Paradise Lost) .
In het schrijven van Levi staat de gewone man in het centrum: hij is subject en object van 
Levi´s aandacht. Gordon verwijst hier naar Taylor die als de belangrijkste verandering van 
klassiek naar vroeg-modern een beweging beschrijft als “the move away from the ‘heroism’ of 
classical notions of the ‘good life’ as the ideal end of moral enquiry towards what he calls the 
‘affirmation of ordinary life’” (Gordon, 2003, p. 26). In die beweging werd het gewone leven 
centrum van morele actie. Daarin vielen diverse veranderingen samen: het actieve leven ver-
ving het contemplatieve, democratische verhoudingen kwamen in de plaats van oligarchisch/
elitaire verhoudingen, de burger verving de aristocraat. De ethiek van alledaagse deugden is 
de ethiek van de burger. In aansluiting hierop formuleert Gordon de volgende eigenschappen 
van alledaagse deugden: 
– Ze zijn geworteld in iemands aanleg en karakter, en daarmee voor iedereen herkenbaar. 
– Ze hebben hun basis thuis of op het werk, in het gewone leven. 
– Ze zijn gericht op de symbiose tussen het individu en anderen, privé en publiek. 
– Ze hebben een kleinschalige, beperkte werking. 
– Ze ontwikkelen zich eerder door ervaringen en in ervaringsverhalen dan in codes (voor-
schriften). 
Gordon sluit zijn betoog af met de notie dat alledaagse deugden homemade, excentriek zijn, 
zoals Levi die formuleert in zijn tweede boek, La tregua: 
no one is born with a ready made rulebook, rather we all build our own on the way or in 
retrospect, in the wake of our experiences or those of others we have taken on board; in this 
way, every person’s moral universe … comes to coincide with the sum of their previous expe-
riences and so represents a summary from their biography. (Gordon, 2003, p. 31) 
Hier legt Levi de nadruk op de persoonlijke biografie als basis voor deugden: daarin komen 
ervaringen uit de diverse praktijken samen. Hij geeft aan dat de gekozen deugden inductief, 
op basis van levenservaringen, tot stand komen. In Gordons uitwerking van de afzonderlijke 
deugden zijn de volgende algemene kenmerken van deugden te herkennen: een ethische fun-
dering, praktische wijsheid, een dialogisch karakter en zelfrelativering.
Een ethische fundering
Dit wordt het meest duidelijk in The ethical turn, deel I van het boek. De in dit deel beschreven 
deugden zijn allen resultaten van reflecties op de Holocaust, het kamp als anti-ethisch sys-
teem. In tegenstelling tot die ervaringen hebben de deugden als doel de ander als persoon te 
erkennen en ontmoeten, pragmatisch te werken aan verbetering, ieders persoonlijke vrijheid/
intimiteit te respecteren. Daarom wordt de deugd Looking in hoofdstuk 1 als eerste omschre-
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ven. De kampervaring van ontkenning wordt daarin omgekeerd als ‘erkenning van de blik’ als 
mogelijke basis voor ethiek. Andere deugden die Gordon in dit deel beschrijft zijn Memory 
(hoofdstuk 2: Hoe onthoudt en beschrijf je de kampervaringen zodanig rijk dat je de men-
selijke waardigheid bewaart en de ethische betekenis van deze ervaringen op anderen kunt 
overdragen?), Discretion, or Language and Silence (hoofdstuk 3: Hoe kun je het onzegbare 
bespreekbaar maken?), en Use (hoofdstuk 4: Hoe ga je op een pragmatische, niet-absolute 
manier om met een absolute, levensbedreigende situatie?). De hoofdstukken Looking, Dis-
cretion en Use hebben mede de basis gevormd voor onderbouwing en uitwerking van de 
deugden kijken, discretie (zie hoofdstuk 5) en nut (zie hoofdstuk 4). 
Praktische wijsheid, mede als resultaat van een persoonlijk ontwikkelingsproces
Gordon behandelt deze dimensie vooral in Wit, or practical intelligence, deel II van het boek. 
Volgens Gordon is de basale bouwsteen van Levi´s visie op de wereld praktische intelligentie: 
een intelligente omgang met, betrokkenheid op de wereld en op anderen. Gordon vergelijkt 
deze scherpzinnige, flexibele intelligentie en pragmatisme met die van Bocccacio in de Deca-
merone, een parallel die hij doortrekt naar het komische aspect dat ook kenmerkend is voor 
middeleeuwse komedies als alternatief voor de klassieke, heroïsche deugden kracht, moed en 
eer: Wit, geestigheid als een bijzondere combinatie van humor en intelligentie. De vergelij-
king met Bocccacio wordt verder doorgetrokken: hun beider kom(ed)ische, geestige, werel-
den, worden verduisterd door de schaduw(en) van tragedie: de tragedie van niet-oplosbaar 
lijden en dood (de Pest en de Holocaust). Humor als kwaliteit werkt Gordon verder uit in 
deel IV Diversions. In deel II behandelt Gordon deugden die vooral betrekking hebben op 
oordeelsvorming. In hoofdstuk 5 Measure, or A sense of Limit behandelt hij maatvoering in 
drie vormen: 
– Restraint: maat als een vorm van zelfbeheersing staat in het teken van verzet tegen exces-
sen, en is tevens een verzet tegen zwart-wit-denken. Geduld is daar een kenmerk van. 
Geduld voorkomt dat je een haastig, excessief, onberedeneerd en onredelijk antwoord 
geeft. Het laat ruimte voor een zorgvuldige ethische betrokkenheid op de wereld. Zelfbe-
heersing komt o.a. tot uitdrukking in een ‘tastende’ manier van omgaan met de wereld en 
met anderen, in een wisselwerking tussen waarnemen, denken en handelen; een heen-
en-weerbeweging tussen het zintuiglijke en het verstandelijke.
– Measurement: maat als accuraatheid en proportionaliteit. Het gaat hier om een combi-
natie van activiteiten in de ‘meting’ van verschijnselen: accuraatheid in het kiezen van 
de juiste (meet)instrumenten, de waarneming zelf, de beschrijving ervan, de weging van 
wat je waarneemt, het accuraat onderscheiden en de zorgvuldige vaststelling van over-
eenkomst en verschil. Deze deugd is er tevens een tegen simplisme in opvattingen en in 
de beschrijving van situaties.
– Self-knowledge: maat als een vorm van zelf-meting. Levi ziet het als een uitdaging om 
zijn zelfkennis te vergroten door het testen van zijn eigen grenzen. Hierdoor leer je je 
eigen maat, je eigen beperkingen kennen hetgeen je ook de mogelijkheid biedt jezelf te 
verbeteren. Juist in de poging werkelijke (scheikundige en andere) problemen op te los-
sen ervaart Levi het plezier van de uitdaging. (Niet de zekerheid van boekenkennis maar 
een wisselwerking tussen redeneren en uitproberen). 
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In hoofdstuk 6 Practice, or Trial and Error is sprake van een werkethiek: werk, praktijkbeoefe-
ning, wordt positief beoordeeld als uitdrukking van menselijke autonomie, creativiteit en be-
trokkenheid op de wereld die tot kennis leidt en niet als een noodzakelijk kwaad. Praktijk bij 
Levi houdt een proces in van testen, uitproberen met de mogelijkheid, zelfs de noodzakelijk-
heid, dat je dingen desondanks verkeerd doet. Dit hoofdstuk gaat over de ethische relevantie 
van het gebruik van fouten in het werk van Levi. Juist de omgang met de ervaring van falen 
ziet Levi als een fundamenteel leerproces; zonder deze ervaring wordt niemand volwassen en 
verantwoordelijk. In hoofdstuk 7 Perspective, or Looking Again wordt het besef uitgedrukt dat 
je waarnemingskwaliteit afhankelijk is van het gezichtspunt van waaruit je kijkt; het is dus van 
belang dat je je van dit perspectief bewust bent én dat je je oefent in het leren hanteren van ver-
schillende perspectieven om eenzijdigheid in je oordeelsvorming te ondervangen. Hoofdstuk 8 
Invention, or First Things beschrijft Gordon Levi’s inventiviteit. Juist in de uiterste omstandig-
heden wordt een beroep gedaan op de menselijke creativiteit. Daarin komt ook Levi’s opvatting 
tot uitdrukking dat wetenschap niet (alleen) gezien moet worden als een rationeel, geordend 
geheel: wetenschap is hybride van karakter, ontwikkelt zich juist op een spanningsveld tussen 
orde en wanorde. Het beeld van de handen is hierbij van belang: die leggen de verbinding naar 
materie en experiment; handen komen samen om de uitvinding tot stand te brengen, dingen 
te maken. Levi laat hier zien dat praktische wijsheid (mede) het resultaat is van een persoonlijk 
ontwikkelingsproces waarin sprake is van een tastende, onderzoekende, experimenterende ma-
nier van omgaan met situaties en personen, die gebaseerd is op beoefening, leren met vallen en 
opstaan. De hier beschreven deugden hebben mede de basis gevormd voor de onderbouwing en 
uitwerking van de deugden zelfbeheersing (hoofdstuk 4), zelfkennis/zelfontwikkeling (hoofd-
stuk 8), leren van fouten, perspectiefwisseling en creativiteit (hoofdstuk 4). 
Dialogisch karakter
Gordon behandelt dit aspect vooral in Community, deel III van het boek. Het dialogische ka-
rakter van deugden wordt zichtbaar in een open houding naar andere personen of die nu reëel 
of fictief zijn. Waar deel II vooral gaat over de cognitieve dimensies van Levi´s ethiek wordt in 
deel III de aandacht gericht op de (h)erkenning van anderen, een gedeelde ethische gemeen-
schap als de beste basis om vragen te stellen over de wereld en over het zelf. Gordon beschrijft 
hier drie deugden als uitdrukking van Levi’s communitaire ethiek: Common Sense (hoofdstuk 
9: gebaseerd op de opvatting dat gezond verstand enerzijds de wijsheid bevat van een gedeelde 
menselijkheid en anderzijds gereedschap vormt om de wereld te bevragen en te begrijpen), 
Friendship (hoofdstuk 10: Een opvatting over vriendschap die veel overeenkomsten vertoont 
met die van Aristoteles: vriendschap als uitdrukking van én medium voor onze verbinding 
met de bredere gemeenschap) en Storytelling (hoofdstuk 11: waarin het maatschappelijk en 
ethisch belang van verhalen vertellen wordt uitgewerkt). Juist de bijzondere opvattingen van 
Levi over vriendschap zijn een belangrijke aanleiding geweest om vriendschap(pelijkheid) als 
deugd in op te nemen (zie hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid).
Zelfrelativering, een zelfkritische houding
In deel IV van het boek, Diversions, legt Gordon de nadruk op het vermogen (zelf)relative-
rend en zelf-kritisch te zijn, zonder dat dit tot zelfondermijning leidt. Als je kijkt naar be-
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grippen als gezond verstand, vriendschap, schranderheid, pragmatisme, discretie en nut(s)
denken lijkt Levi op het oog nogal antieke, conservatieve opvattingen te hebben. Die eerste 
indruk klopt volgens Gordon voor zover Levi een zekere afstand houdt tot aspecten, veron-
derstellingen van, het modernisme: hij test de waarde ervan door deze te confronteren met 
zijn concrete ervaringen. In zijn benadering van deugden is Levi echter niet voorschrijvend 
maar vooral pragmatisch. Bij Levi zijn volgens Gordon echter ook impulsen waarneembaar 
die tegengesteld zijn aan orde, soberheid, nut(tigheid)sdenken. In dit deel IV wordt deze an-
dere Levi onderzocht. Gordon typeert die als een complementair gebied van plezier, paradox 
en spel dat niettemin essentiële deugden bevat, met hun eigen waarden. Gordon beschrijft 
hierin twee deugden. In hoofdstuk 12 Irony, or wit Revisited behandelt Gordon de ethische 
betekenis van de humor van Levi: Levi gebruikt sommige vormen van humor om inzichten 
aan te scherpen en tegelijk de gemeenschapsbanden te versterken door een gedeelde glimlach 
of lachbui. Die wordt o.a. zichtbaar in de ironische beschrijving van deportatie- en kamper-
varingen: juist door deze ironische beschrijvingen worden details, onderscheidingen, beter 
zichtbaar en worden onze neigingen om over individuele ervaringen te generaliseren onder-
mijnd en wordt zwart-wit-denken voorkomen. In hoofdstuk 13 Play beschrijft Gordon Levi’s 
opvattingen over spel als een ultieme deugd omdat deze, in de speelse en vitale omgang met 
situaties, gericht is op vrijheid als ultiem doel. Vrijheid als virtuositeit, maar ook als ‘messy’ 
na te streven doel dat alle andere in dit boek behandelde deugden incorporeert. Vrijheid als 
het alledaagse waarnaar alle andere deugden streven. Daarom is er voor gekozen om humor 
en spel als deugden in op te nemen (zie hoofdstuk 7 Leren in vrijheid). 
Een vergelijking met de deugdenethiek van Aristoteles
Aristoteles, die als eerste een deugdenethiek heeft geformuleerd, wordt door veel auteurs als 
referentiepunt voor de uitwerking van een deugdenethiek gekozen. Ook Gordons beschrij-
ving van alledaagse deugden vertoont veel overeenkomsten met de wijze waarop Aristoteles 
(1999) in zijn Ethica Nicomachea de kenmerken van deugden beschrijft. Deze overeenkom-
sten hebben betrekking op: 
Praktisch handelen en praktische wijsheid
Aristoteles laat zien dat ethiek verbonden is met praktische wetenschap: ze heeft betrekking 
op praktisch handelen, op omstandigheden die aan verandering onderhevig zijn: “Zeker is 
dat geluk een vorm van handelen impliceert en niet kan bestaan uit het loutere bezit van een 
eigenschap of voortreffelijkheid”. (Aristoteles, 1999, p. 21). Daarmee komt een grote nadruk 
te liggen op de kwaliteit van het (ethisch) handelen. Praktisch redeneren is handelingsgericht: 
in het praktisch redeneren worden doelen, motieven en algemene uitgangspunten in de toe-
passing op een specifieke situatie en in het handelen met elkaar verweven. 
Gebaseerd op ervaring, niet op algemene principes
Pannier en Verhaeghe geven aan dat Aristoteles in de uitwerking van de deugden voor een 
inductieve redenering kiest:
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Het onderzoek van het menselijk handelen kan alleen een algemeen inzicht geven in de prin-
cipes van dit handelen. Het zou van een gebrek aan wijsgerige vorming getuigen concrete 
beslissingen op mathematische wijze uit principes te willen afleiden. In het domein van de 
ethiek is het trouwens zelden raadzaam a priori te werk te gaan. Het verdient de voorkeur 
uit te gaan van de algemene levenservaring, die bepaalde manieren prijst en afkeurt. (Aris-
toteles, 1999, p. 20)
Dit komt neer op de keuze voor een contextuele ethiek en het gebruik maken van common 
sense in tegenstelling tot een benadering die goed gedrag denkt van algemene principes te 
kunnen afleiden.
Verworven door oefening, de ontwikkeling van de goede gewoonten
Aristoteles vindt dat het ideaal van de ethische houding alleen kan worden bereikt als een 
mens zich conformeert aan bestaande goede gewoonten. Onderwijs en theoretische studie 
zijn niet voldoende. Volgens Pannier en Verhaeghe typeert Aristoteles karakter als volgt: 
“Ze is een door gewoonte verworven ordening van irrationele krachten die de mens in staat 
stelt onder leiding van de rechte rede een rationele en moreel verantwoorde keuze te maken” 
(Aristoteles, 1999, p. 53). Aristoteles illustreert de standvastigheid van goede gewoontes met 
een gedicht van Evenus (Aristoteles, 1999, p. 230):
Gewoonte, ik zeg je, mijn vriend,
`t Is oefening jarenlang,
En zie, dan wordt ze op het laatst,
de mens nog tot een natuur.
Interessant aan deze opvatting is de gedachte dat deugden ge- c.q. beoefend moeten worden. 
Een (mogelijk) bezwaar in de opvatting van Aristoteles is dat ouderen in de stadsstaat lijken 
te bepalen wat goede gewoonten zijn. De vraag kan gesteld worden hoeveel ruimte er dan 
overblijft voor de ontwikkeling van een eigen opvatting over wat goed is. Aristoteles neemt 
veel bestaande opvattingen als gegeven over, o.a. over de verhouding ouders-kinderen, man-
vrouw, meester-slaaf. Daartegenover staat wel dat hij veel opvattingen kritisch bespreekt in 
het licht van zijn eigen normatief uitgangspunt. De nadruk leggen op goede gewoonten hoeft 
niet neer te komen op het voorschrijven van goed gedrag, een prescriptieve benadering van 
de deugdenethiek. De vraag is niet zozeer of goede gewoonten relevant zijn, maar wie bepaalt 
wat goede gewoonten zijn en of je het vermogen houdt daar kritisch mee om te gaan.
Geworteld in iemands grondhouding
Volgens Pannier en Verhaeghe is voortreffelijkheid van karakter volgens Aristoteles “een ma-
nifestatie van de grondhouding van de persoon” (Aristoteles, 1999, p 23). Aristoteles maakt 
onderscheid tussen voortreffelijkheid van karakter en intellect. Vooral de voortreffelijkheid 
van karakter, min of meer onafhankelijk van het intellect, is een manifestatie van de grond-
houding van de persoon: 
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Mensen hoeven niet allemaal filosoof te worden om redelijk te kunnen handelen: ook een 
gewoon mens kan door gewoonte en opvoeding orde brengen in zijn irrationele verlan-
gens. Deze orde is geen oppervlakkige routine maar een blijvende dispositie tot goed han-
delen. (Aristoteles, 1999, pp. 53-54)
Proportioneel & contextueel
Bij elke deugd gaat het er om het handelen af te stemmen op de juiste persoon, in de juiste 
mate, op het juiste ogenblik, met de juiste bedoeling en op de juiste manier. Aristoteles 
werkt dit uit in de keuze van een goed midden: zie verderop onder Voortreffelijkheid als 
(de keuze voor) een optimum tussen twee extremen. 
Vrijheid als ultiem doel 
Hoewel Gordon en Aristoteles tot een andere keuze en definiëring van deugden komen behan-
delen ze allebei de vrijheidsdeugden als sluitstuk van hun deugdenethiek. Gordons keuze om 
spel als ultieme deugd te typeren (zie hoofdstuk 7 Leren in vrijheid voor een onderbouwing en 
uitwerking van deze deugd) is vergelijkbaar met Aristoteles beschrijving van genot als een im-
manente activiteit die niet gericht is op een extern doel (Aristoteles, 1999, pp. 313-314).
 
Inductief tot stand gekomen, gebaseerd op waarneming/onderzoek
Aristoteles’ benadering van de ethiek is geënt op de methode van observatie die hij als bio-
loog hanteerde. Het betreft hier een bijzondere vorm van observeren: Aristoteles is getroffen 
door de innerlijke eenheid die elk levend organisme kenmerkt. Uitgangspunt in de analyse 
van voortreffelijkheden is volgens De Strycker “… niet door haar te meten aan een algemeen 
begrip van de menselijke natuur, maar door het uitwerken van de zelfevidentie van de be-
schreven waarden, zoals ze in de levenswijze van fijngevoelige mensen belichaamd worden” 
(Aristoteles, 1999, p. 111).
Belangrijke andere kenmerken van Aristoteles’ deugdenethiek
Aristoteles formuleert in de Ethica Nicomachea ook een aantal kenmerken van deugden die 
niet door Gordon zijn verwoord en die mogelijk interessant zijn voor dit onderzoek. 
Voortreffelijkheid als (de keuze voor) een optimum tussen twee extremen
Het redelijke karakter van de voortreffelijkheid blijkt o.a. uit het feit dat ze gedefinieerd wordt 
als een optimaal punt tussen twee extremen:
Voortreffelijkheid is dus een karakterhouding, die ons in staat stelt een keuze te maken en die 
het midden houdt met betrekking tot ons, een midden dat bepaald wordt door de rede, dat 
wil zeggen dat een verstandig mens het zo zou bepalen. (Aristoteles, 1999, p 65)
Het is overigens niet gemakkelijk om tot een goed optimum te komen. Er moet goed afge-
stemd worden op de specifieke persoon en context:
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maar woedend worden op, en geld geven aan, de juiste persoon, in de juiste mate, op het 
juiste ogenblik, met de juiste bedoeling en op de juiste manier, dat is niet iedereen gegeven 
en ook niet gemakkelijk. (Aristoteles, 1999, p. 71)
Aristoteles formuleert dit evenwicht tussen uitersten als een van de twee algemene kenmer-
ken van voortreffelijkheid (Aristoteles, 1999, p. 58, voetnoot 8). In de uitwerking van afzon-
derlijke deugden maakt hij daar gebruik van. Zo wordt dapperheid gekenmerkt door een 
goed evenwicht tussen lafheid en overmoed. Overigens maakt Aristoteles in de uitwerking 
van de verschillende deugden duidelijk dat deze aanpak niet zonder problemen is. Zo worden 
sommige deugden beter gekenmerkt door het ene extreem dan door het andere. Een voor-
beeld: in dapperheid wordt moed beter gekenmerkt door de afwezigheid van lafheid dan door 
overmoed. Bij overmoed is er immers wel sprake van moed (een juiste grondhouding), alleen 
wordt de situatie verkeerd beoordeeld. 
Keuze van de juiste middelen 
Het gaat dus bij bepaling van het goede midden om het maken van een juiste keuze. Aristote-
les legt bij het maken van ethische keuzes nadruk op de keuze van de middelen. Naar het doel 
kan men streven, het zijn de middelen waarop men invloed kan uitoefenen:
 
Wij beraden ons niet over doeleinden maar over middelen. Een arts overweegt immers niet 
of hij een zieke zal genezen, noch een redenaar of hij zijn publiek zal overtuigen, noch een 
politicus of hij voor een goede rechtsorde zal zorgen; kortom niemand beraadt zich over het 
doel. (Aristoteles, 1999, p. 87)
Daarbij is het middel zelf uitdrukking van én voorwaarde voor de beoogde kwaliteit. De keu-
ze van het middel zelf is contingent: gebaseerd op basis van wikken en wegen en niet (puur) 
op basis van logisch redeneren. Het middel is dus ook het resultaat van een zoekproces.
Hoe we ons verhouden tot onze gevoelens
Voor Aristoteles heeft de voortreffelijkheid van karakter betrekking op handelingen en ge-
voelens: “Als teken van welke vaste karaktereigenschappen iemand zich al of niet heeft ei-
gengemaakt moet men het gevoel van genot of pijn nemen dat zijn handelingen vergezelt” 
(Aristoteles, 1999, p. 58). Aristoteles maakt duidelijk dat voortreffelijkheid van karakter niet 
bestaat uit emoties als zodanig maar uit de houding waardoor we ons (goed of slecht) tot die 
emoties verhouden:
Onze houding tegenover woede is bijvoorbeeld verkeerd als we dat gevoel op een te heftige 
of zwakke wijze ervaren; maar als we dat gevoel op een matige wijze ervaren is onze houding 
juist. Hetzelfde geldt voor de andere emoties. (Aristoteles, 1999, p. 62) 
Volgens Pannier en Verhaeghe ziet Aristoteles het maken van een (bewuste) keuze tot han-
delen als een synthese tussen een affectief en een cognitief verschijnsel (Aristoteles, 1999, p 
76). Zoals eerder aangegeven definieert Aristoteles, volgens Pannier en Verhaeghe, karakter 
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als: “een door gewoonte verworven ordening van irrationele krachten die de mens in staat 
stelt onder leiding van de rechte rede een rationele en moreel verantwoorde keuze te ma-
ken” (Aristoteles, 1999, p. 53). Aristoteles benoemt als algemene kenmerken van voortreffelijk 
handelen, naast het evenwicht tussen twee uitersten “het samenspel van rationaliteit en irrati-
onaliteit” (Aristoteles, 1999, p. 58). In de uitwerking van het goede van de mens is Aristoteles 
erop gericht het specifieke van de mens te formuleren en daarbij op verschillen met andere 
organismen te focussen: “Wat dus overblijft is een leven dat men actief kan noemen, het leven 
van het rationele deel van de ziel” (Aristoteles, 1999, p. 35). Om de elementen van de men-
selijke voortreffelijkheid te bepalen gaat Aristoteles (1999) in zijn Inleiding tot het onderzoek 
naar voortreffelijkheid als volgt te werk: eerst maakt hij onderscheid tussen lichaam en ziel, 
dan tussen het rationeel en het irrationeel deel van de ziel. Vervolgens maakt hij in het irra-
tioneel deel van de ziel onderscheid tussen elementen die gemeenschappelijk zijn aan alle le-
vende wezens (vegetatief) en specifiek menselijke elementen. Resteert een natuurlijk element 
dat weliswaar irrationeel is maar “toch in zekere zin deelheeft aan de rede” (Aristoteles, 1999, 
p. 48): het begerende of strevende element. Het rationele deel is onderscheiden in “één dat de 
rede in eigenlijke zin en binnen zichzelf bezit” (intellect) en “één dat er naar luistert zoals een 
mens luistert naar zijn vader” (karakter) (Aristoteles, 1999, p. 48). 
Inbedding in een cultuur/gemeenschap
Aristoteles laat zien dat de ontwikkeling van deugden ingebed is in een omringende gemeen-
schap. Zo behandelt Aristoteles dapperheid en matigheid als deugden apart, in het licht van 
hun belang voor de stadsstaat: “Zonder de inzet van de weerbare burger overleeft een stads-
staat geen agressie van buitenaf, zonder matigheid wordt zij bedreigd in haar inwendige sa-
menhang” (Aristoteles, 1999, p. 94). 
In dit onderzoek is bij de onderbouwing en uitwerking van de deugden de benadering van 
Levi als uitgangspunt genomen waarbij nadruk wordt gelegd op de persoonlijke biografie als 
basis voor deugden. 
De sociaal-historische context van deugden, MacIntyres After Virtue
In After Virtue betoogt MacIntyre (2007) dat moraal niet op absolute gronden gebaseerd kan 
worden, los van een sociaal-historische context. Door moderne Verlichtingsdenkers onder-
nomen pogingen daartoe zijn niet gelukt, noch op basis van de ratio (Kant), noch op ba-
sis van gevoel (Hume en anderen). MacIntyre schrijft dit toe aan de decontextualisering die 
kenmerkend is voor het moderne denken, waarmee de klassieke Aristotelische benadering 
verworpen werd en waardoor het denken over moraliteit zelf werd gefragmenteerd. MacIn-
tyre betoogt dat het Verlichtingsproject moest falen omdat het moraal loskoppelde van een 
opvatting over de menselijke telos. Door de seculiere verwerping van de theologie en de filo-
sofische verwerping van het Aristotelianisme verdween het perspectief van het doel van een 
mensenleven. Daarmee ontviel de rechtvaardigingsgrond voor de moraal. Een van de gevol-
gen van het dualisme dat kenmerkend was voor het moderne denken is de scheiding van het 
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morele en het feitelijke. MacIntyre ziet in deze scheiding de aanzet voor het utilitarianisme 
als grondslag voor de ethiek. Daarmee ontstaat de situatie dat in het moderne denken regels 
de uitdrukking vormen voor het morele leven en deugden worden gereduceerd tot gevoelens/
disposities van mensen. MacIntyre zoekt een alternatief in een geschiedenis van opvattingen 
over wat deugden zijn. Hij bestudeert daarvoor de rol van deugden in achtereenvolgende be-
schavingen (de Homerische, Aristotelische, Testamentische en de deugden die vervat zijn in 
het werk van Jane Austen en Benjamin Franklin) om te betogen dat deugden niet op zichzelf 
staan maar betekenis krijgen in het licht van een praktijk, passend in een verhaal van een 
menselijk leven, in de context van een morele traditie. In de hoofdstukken 14, 15 en 16 werkt 
hij deze 3 elementen uit en komt op basis hiervan tot een definitie van deugden. 
Praktijken
MacIntyre komt tot een volgende definitie van een praktijk: 
By a ’practice’ I am going to mean any coherent and complex form of socially established 
cooperative human activity through which goods internal to that form of activity are real-
ized in the course of trying to achieve those standards of excellence which are appropriate to, 
and partially definitive of, that form of activity, with the result that human powers to achieve 
excellence, and human conceptions of the ends and goods involved, are systematically ex-
tended. (MacIntyre, 2007, p. 187) 
Aan de hand van een voorbeeld laat MacIntyre zien dat elke praktijk eigen normen voor ex-
cellentie heeft, eigen regels en eigen opvattingen over het te bereiken goeds. Dit leidt tot een 
eerste definitie van deugd: 
A virtue is an acquired human quality the possession and exercise of which tends to enable 
us to achieve those goods which are internal to practices and the lack of which effectively 
prevents us from achieving any such goods. (MacIntyre, 2007, p. 191)
MacIntyre bevestigt hier zijn opvatting dat praktijken een intern goed vertegenwoordigen. In 
een maatschappij waarin alleen naar extern goed wordt gestreefd gaat dat ten koste van (het 
begrip van) deugden. 
In zijn herwaardering van de deugdenethiek houdt MacIntyre een pleidooi voor de kern van 
Aristoteles’ ethiek. MacIntyre noemt zijn betoog Aristotelisch omdat het:
– een uitwerking beoogt van onderscheidingen en concepten van Aristoteles: vrijheid, het 
onderscheid tussen intellectuele en karakterdeugden, de relatie van beide met natuur-
lijke vermogens en de structuur van het praktisch redeneren;
– overeenkomt met Aristoteles kijk op genot, die onverenigbaar is met het utilitarianisme: 
genot is een immanent, aan de praktijk gebonden goed;
– waardering en verklaring op een karakteristiek Aristotelische manier met elkaar ver-
bindt (feit en waarde zijn met elkaar verbonden).
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MacIntyre erkent dat praktijken slecht kunnen zijn, een notie van rechtvaardigheid is nodig. Hij 
geeft ook aan dat zonder een overkoepelend begrip van telos van een heel menselijk leven ons 
begrip van bepaalde individuele deugden incompleet blijft. Daarom plaatst MacIntyre de deugden 
in het kader van de eenheid van menselijk leven en in (een opvatting over) een (morele) traditie.
Het verhaal van een menselijk leven
Deugden overstijgen afzonderlijke praktijken, ze krijgen betekenis in een heel menselijk be-
staan. In de vorm van een narratieve geschiedenis krijgen praktijken betekenis in relatie tot 
intenties van de betrokkene, geplaatst in een tijdsperspectief. MacIntyre betoogt dat deze op-
vatting ook gevolgen heeft voor ons beeld van de persoonlijke identiteit, het zelf. In tegen-
stelling tot moderne opvattingen over een atomistisch zelf is de persoon het subject van een 
geschiedenis, zijn identiteit veronderstelt eenheid van karakter in de eenheid van het verhaal. 
Zijn identiteit is inherent verbonden met verhaal, betekenis en verantwoording. Het leven 
heeft het karakter van een narratieve reis/zoektocht. In de loop van die reis wordt ons het doel 
duidelijk. Door die reis vormen we ons karakter en ontwikkelen we onze zelfkennis. Op grond 
van deze overwegingen komt MacIntyre tot een tweede omschrijving van deugd:
The virtues therefore are to be understood as those dispositions which will not only sustain 
practices and enable us to achieve the goods internal to practices, but which will also sustain 
us in the relevant kind of quest for the good, by enabling us to overcome the harms, dangers, 
temptations and distractions which we encounter, and which will furnish us with increasing 
self-knowledge and increasing knowledge of the good. (MacIntyre, 2007, p. 219)
Ingebed in een cultuur, gemeenschap
Volgens MacIntyre kan een mens dat niet alleen. Hij heeft een sociale identiteit, is ingebed in 
een levende traditie met een eigen geschiedenis en continuïteit. Deugden komen uit deze tra-
ditie voort en zijn nodig om deze te onderhouden. Deze verwijzing naar een cultuur vertoont 
overeenkomsten met wat Aristoteles heeft geformuleerd als goede gewoontes. Deugden in de 
vorm van goede gewoontes ontwikkelen zich niet in een luchtledig. 
Betekenis van MacIntyres betoog voor dit onderzoek
Wat voegt het betoog van MacIntyre toe aan de aandachtspunten die door Gordon en Aristo-
teles geformuleerd zijn? 
Fundering van deugden in praktijken, een menselijk leven en een morele traditie
MacIntyre betoogt dat deugden het mogelijk maken op basis van een grotere eenheid van 
praktijk, persoon en traditie te oordelen, keuzes te maken in, veelal, tragische situaties en 
dilemma’s. Hij maakt daarmee inzichtelijk dat deugden niet op zichzelf staan maar betekenis 
krijgen in het licht van een praktijk, passend in een verhaal van een menselijk leven, in de 
context van een morele traditie. Daarmee formuleert MacIntyre drie perspectieven van waar-
uit deugden gefundeerd kunnen worden. 
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Omgaan met dilemma’s, conflicten
MacIntyre geeft aan een deugdenethiek te construeren waarin de zwaktes in Aristoteles’ deug-
denbenadering worden ondervangen. Hij doelt dan met name op een harmoniedenken dat 
ook inherent is aan het denken van Plato. Aan de hand van een van Sophocles’ tragedies, 
Philoktetes, laat MacIntyre zien dat er wel een morele orde is maar dat het menselijk bestaan 
gekenmerkt wordt door de omgang met dilemma’s, rivaliserende waarheden die niet tot vol-
ledige harmonie kunnen komen. De (taal van de) tragedie is kenmerkend voor deze strijd die 
ook de uitdrukking is van een strijd tussen belangen in de gemeenschap waarmee het indi-
vidu wordt geconfronteerd. Hoewel in de benadering van Aristoteles sprake kan zijn van een 
spanning tussen de menselijke natuur en de belangen van de stadsstaat gaat Aristoteles uit van 
een eenheid van deugden, een harmonie. Conflicten ziet Aristoteles als onvolkomenheden in 
individuele karakters of politieke arrangementen. MacIntyre vindt dat Aristoteles door dit 
harmoniedenken de mogelijkheid mist om conflicten te zien als leermogelijkheden. 
De rol van gevoelens in (de ontwikkeling van) onze moraal 
MacIntyre weerlegt, in een kritische bespreking van de diverse fragmentarische Verlichtings-
betogen, dat er een ultieme absolute grondslag voor deugden gevonden kan worden, los van 
een sociaal-historische context. In dit verband levert MacIntyre ook kritiek op opvattingen, 
zoals o.a. verwoord door Hume, dat gevoelens verbonden met de menselijke natuur de basis 
vormen voor onze moraal. Tegenover dit betoog van MacIntyre kunnen inzichten worden 
geplaatst die de opvatting van Hume over de rol van gevoelens als ten grondslag liggend aan 
de moraal ondersteunen; opvattingen die meer zicht bieden op de complexiteit van ons mo-
reel denken en handelen. Zo betoogt De Waal (2010) in Een tijd voor empathie dat inzichten 
in de evolutionaire processen die ten grondslag liggen aan de ontwikkeling van deze moraal 
kunnen helpen bij de articulatie van kenmerken van het moreel handelen van mensen. In zijn 
bespreking van de evolutie van de moraal verwijst De Waal juist expliciet naar de noties die 
Smith en Hume ontwikkeld hebben (De Waal 1998; 2010). De Waal maakt inzichtelijk dat de 
basis voor ons moreel handelen in hoge mate impliciet is, diep verankerd in ons functioneren 
en dat daarin gevoelens, het meeleven met anderen, een cruciale rol vervullen. Op basis van 
onderzoeken bij o.a. olifanten, mensapen en mensen komt De Waal tot een volgend beeld:
Empathie is gelaagd als een Russisch poppetje, met diep binnen in de neiging om de emoti-
onele toestand van anderen over te nemen. Rond deze kern heeft de evolutie steeds verder 
verfijnde vermogens opgebouwd, zoals het kunnen meevoelen met anderen en het kunnen 
innemen van hun gezichtspunt. (De Waal, 2010, p. 231) 
De binnenste laag, overeenkomen van gemoedstoestand (door De Waal getypeerd als emoti-
onele aanstekelijkheid) is een geautomatiseerd proces dat een groot aantal diersoorten ken-
merkt. De middelste laag, troost of zorg voor anderen is goed herkenbaar bij dieren die in 
sociale verbanden leven. De buitenste laag, gerichte hulp gebaseerd op perspectiefname is 
gebaseerd op een vorm van zelfbesef en (daarmee) een vermogen je in het perspectief van an-
deren te verplaatsen. Dit vermogen is slechts ontwikkeld bij enkele hoger ontwikkelde dieren 
en is vooral bij mensen goed ontwikkeld. Anders geformuleerd: dwars door specifieke soci-
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aal-historische contexten kan betoogd worden dat er sprake is van een ethiek die geworteld is 
in de menselijke conditie. Daarin speelt empathie, de zorg voor de ander, een belangrijke rol. 
Een zorgethisch perspectief als kader voor deugden
Erkenning van onderlinge afhankelijkheid als basis voor een ethiek van de zorg
In Moral Boundaries ontwikkelt Tronto (1994) een visie op menselijk leven in termen van 
zorg en onderlinge afhankelijkheid. In de inleiding betoogt ze dat juist het beroep van vrou-
wen (in de vrouwenbeweging) op een eigen, superieure moraliteit, gebaseerd op zorg weinig 
succesvol en zelfs schadelijk is geweest omdat het ‘vrouwelijkheid’ in een bepaald perspectief 
plaatste, waarin zorg en moraal los gezien worden van de politieke context. In dat kader laat 
ze zien dat vanaf de Schotse Verlichting zich een ontwikkeling in denken over de moraal heeft 
voorgedaan waardoor er diverse scheidingen zijn ontstaan:
– Een scheiding tussen moraal en politiek. Waar vroeger, o.a. in het denken van Aristoteles 
moraal en politiek diep met elkaar vervlochten waren (zoals eerder beschreven plaatst 
Aristoteles de ontwikkeling van deugden in het perspectief van de stadsstaat), worden in 
het moderne denken vragen met betrekking tot wat (moreel) goed is en machtsvragen 
ieder door andere waarden geleid.
– De tweede grens betreft de gedachte dat morele oordelen om een onthechte positie 
vragen, gescheiden van de wereld van gevoelens, van plaatselijke gewoontes. Daarmee 
wordt afstand genomen van een contextuele moraal; moraal wordt het terrein van de 
autonome rede.
– Een derde is de grens tussen het publieke en het privéleven. Een scheiding waarin aan 
vrouwen een belangrijke plaats in het huiselijk leven is toegewezen.
Tronto betoogt dat juist in de discussies die uitgaan van een vrouwelijke moraliteit deze schei-
dingen gehandhaafd worden. De scheidingen moeten kritisch beschouwd en verlegd worden 
om de mogelijkheden te vergroten dat vrouwen functioneren als “full participants in public 
life” (Tronto, 1994, p. 11). In deel II (hoofdstukken 2 en 3) van Moral Boundaries bestrijdt 
Tronto de opvatting van een typisch vrouwelijke moraliteit. 
Het belang van gevoelens (van sympathie) voor ons moreel handelen
Tronto laat in hoofdstuk 2 zien dat het onderscheid dat wordt gemaakt tussen verstand en ge-
voel historisch samenhangt met een nieuw onderscheid tussen man en vrouw, waarin de man 
stond voor de calculerende moraal van het publieke leven en de vrouw de taak had de ‘pure’ 
morele gevoelens in het privéleven te handhaven. Vóór de industrialisatie werd fijngevoelig-
heid juist gezien als een kenmerk van (ontwikkelde) mannen. Die aandacht voor fijngevoelig-
heid is zichtbaar in een citaat van Hume’s Treatise. Dit citaat illustreert mijns inziens ook de 
door De Waal beschreven gelaagdheid in empathie goed: 
As in strings equally wound up, the motion of one [affection] communicates itself to the rest; 
so all affection readily passes from one person to another, and beget correspondent move-
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ments in every human creature. When I see the effects of passion in the voice and gesture of 
any person, my mind immediately passes from these effects to their causes, and forms such a 
lively idea of the passion, as is presently converted into the passion itself. In like manner I see 
the causes of any emotion, my mind is convey’d to the effects, and is actuated like emotion. 
Were I present at any of the more terrible operations of surgery, ‘tis certain, that even before 
it begun the preparation of the instruments, the laying of the bandages in order, the heating 
of the irons, with all the signs of anxiety and concern in the patient and assistants, cou’d have 
a great effect upon my mind, and excite the strongest sentiments of pity and terror. No pas-
sion of another discovers itself immediately to the mind. We are only sensible of its causes or 
effects. From these we infer our passions. And consequently these give rise to our sympathy. 
(Tronto 1994, p. 190)
Een beperking in het denken van Schotse Verlichtingsfilosofen als Hutchinson en Hume is dat 
gevoelens van sympathie alleen werken voor wie ons nabij zijn. Zo ontkent Hume zoiets als 
liefde voor de mensheid. Een verder reikende werking van onze natuurlijke welwillendheid 
vraagt volgens Hume om ondersteuning door conventies en wetgeving. Tronto betoogt dat 
met haar visie op zorg als uitgangspunt beperkingen in het denken van de Schotse Verlich-
tingsfilosofen opgeheven kunnen worden als het gaat om het leggen van een morele basis voor 
een sympathie die verder reikt dan wie ons nabij zijn. Een centraal element in haar betoog is 
de vraag hoe om te gaan met afstand en het anders zijn: “In this book I shall assume that the 
central questions of moral theory, are the questions of how to treat morally distant others who 
we think are similar to ourselves” (Tronto, 1994, p. 31). Hoe zien we de relatie met mensen die 
ons nabij zijn en mensen die ver van ons af staan? Tronto betoogt dat zorgethiek het mogelijk 
maakt adequater met deze vraag om te gaan: 
Caring requires that one start from the standpoint of the one needing care or attention. It 
requires that we meet the other morally, adopt that person’s, or group’s, perspective and look 
in those terms. (Tronto, 1994, p. 19)
Centraal in de zorgethiek van Tronto staat het vermogen het perspectief van de ander serieus 
nemen.
Contextuele moraal: aandacht voor het praktisch handelen 
Tronto houdt een pleidooi voor een contextuele moraal waarin de nadruk ligt op een omgang 
met reële dilemma’s; een moraal die niet blijft steken in een onthechte positie maar vertaald 
wordt in moreel handelen. In hoofdstuk 3 vormt dit de basis voor haar kritiek op Kohlberg 
(en daarmee ook op Habermas en Rawls). Haar belangrijkste kritiekpunt is dat het innemen 
van de (abstracte) positie van de ‘gegeneraliseerde ander’ noodzakelijk inhoudt dat de wer-
kelijke omstandigheden van de echte ander genegeerd worden. Kohlberg’s theorie maakt het 
onmogelijk het probleem van het ‘anders zijn’ op te lossen: In de, volgens Kohlberg, lagere 
stadia van moreel oordelen vormt de groepsloyaliteit het referentiepunt, in de hogere stadia 
wordt de ander een abstractie. Dat vraagt om een onthechte positie waardoor het vermogen 
om hypothetisch morele dilemma’s op te lossen niet vanzelfsprekend vertaald wordt in moreel 
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handelen. Tronto bespreekt vervolgens Gilligans kritiek op Kohlbergs benadering. Gilligans 
kritiek betreft vooral de inhoud van de dilemma’s: die gaan alle over (verdelende) rechtvaar-
digheid; ze vraagt aandacht voor een andere morele stem waarin meer de nadruk ligt op het 
onderhouden van menselijke relaties. In het verlengde daarvan benoemt Gilligan dit ook als 
een verschil in benadering gericht op rechten of op verantwoordelijkheden. Tronto citeert 
Gilligan:
In this conception the moral problem arises from conflicting responsibilities rather than 
from competing rights and requires for its resolution a mode of thinking that is contextual 
and narrative rather than formal and abstract. This conception of morality as concerned with 
the activity of care centers moral development around the understanding of responsibility 
and relationships, just as the conception of morality as fairness ties moral development to the 
understanding of rights and rules. (Tronto, 1994, p. 78)
Gilligan benoemt deze tegenstelling als het verschil tussen een ethiek gericht op rechtvaardig-
heid en een ethiek gericht op zorg en relaties. Tronto geeft aan dat Gilligans zorgethiek op drie 
cruciale kenmerken verschilt van een rechtvaardigheidsmoraal:
– Hij is gericht op andere morele concepten: verantwoordelijkheid en relaties eerder dan 
rechten en regels;
– Moraliteit is gekoppeld aan concrete omstandigheden in plaats van formele en abstracte 
regels;
– Deze moraliteit kan het best getypeerd worden als een activiteit, niet als een set van prin-
cipes. 
In deel III ontwikkelt Tronto een ethiek van de zorg waarbij ze zorg een centrale plaats geeft in 
het menselijk leven. Een visie waardoor praktische, morele en politieke vragen rond de plaats 
van de zorg in de maatschappij geïntegreerd worden. 
De zorgpraktijk als richtinggevend perspectief voor moreel handelen 
In hoofdstuk 4 definieert Tronto zorg als een houding en een praktijk: 
Care seems to carry with it two additional aspects. First, care implies a reaching out to some-
thing other than the self: it is neither self-referring nor self-absorbing. Second, care implicitly 
suggests that it will lead to some form of action. (Tronto, 1994, p. 102)
Door zorg als een praktijk te definiëren creëert Tronto een richtinggevend perspectief voor de 
ontwikkeling van deugden dat grote overeenkomsten vertoont met Gordons perspectief op 
alledaagse deugden. De door Tronto in hoofdstuk 5 geformuleerde ethische elementen van de 
zorg (attentiveness, responsability, competence en responsiveness) zijn hiervan een uitdruk-
king: Attentiveness: slaat op de algemene, sterk persoonlijk bepaalde houding om aandachtig 
betrokken te zijn en daardoor behoeften van de ander te kunnen waarnemen. Responsability: 
slaat op de wil en het vermogen om verantwoordelijkheid te nemen en een antwoord te geven 
op de geconstateerde behoeften. Het betreft hier niet het zelf zorg bieden, maar het vermogen 
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eventuele hulpbronnen in te schakelen (materiële randvoorwaarden, inschakelen van des-
kundigen). Competence: slaat op de feitelijke competentie aan de behoefte tegemoet te komen. 
Het betreft hier de specifieke competenties van degene die de zorg verleent. Responsiveness: 
betreft alertheid op de mogelijkheid van misbruik die zorg met zich meebrengt, omdat die 
altijd verbonden is met kwetsbaarheid van de ander (leerling, ouder, collega), maar ook met 
de kwetsbaarheid van de zorgverlener zelf. Volgens Tronto vereist goede zorg dat deze vier 
zorgelementen geïntegreerd worden tot een adequaat geheel. Dat is volgens haar niet eenvou-
dig, omdat zorg gepaard gaat met conflicten. Het oplossen van conflicten vraagt om meer dan 
alleen maar aandacht, verantwoordelijkheid, competentie en responsiviteit:
Care as a practice involves more than simply good intentions. It requires a deep and thought-
ful knowledge of the situation, and of all of the actors’ situations, needs and competencies. To 
use the care ethics requires knowledge of the context of the care process. Those who engage 
in a care process must make judgments. (Tronto, 1994, p. 136)
Zorg vraagt dus om een vermogen tot oordelen dat uitstijgt boven persoonlijke bewustwor-
ding en waarneming; oordelen waarin de vaststelling van behoeften zowel in een sociale en 
politieke als in een persoonlijke context worden geplaatst. Wat behoeften zijn is volgens Tron-
to daarom niet zomaar universeel of particulier vast te stellen. Het is in de praktijk dat vraag-
stukken met betrekking tot rechtvaardigheid en zorg moeten worden afgewogen en opgelost. 
Tronto betoogt dat de zorg, door de fragmentatie in het morele denken, nu in handen is van 
de staat en de markt, gebaseerd op een scheiding tussen publiek en privé. Daarom moeten we 
volgens haar weg van een universele moraal en naar een nieuw wereldbeeld waarin de zorg 
voor elkaar, als kenmerk van ons allemaal, centraal staat. Tronto ziet de oplossing in een ande-
re kijk op de wereld, een nieuw soort politieke en sociale theorie. In hoofdstuk 6 werkt Tronto 
deze theorie uit. Ze betoogt dat de zorgpraktijk kwaliteiten beschrijft die voor democratische 
burgers nodig zijn om goed samen te leven in een pluralistische maatschappij. 
Een ander mensbeeld
Volgens Tronto zitten de meest fundamentele veranderingen in politieke ideeën, die voort-
komen uit het innemen van een zorgperspectief, in andere aannames over wat een mens is. 
Elementair daarin is dat mensen interdependent, onderling afhankelijk, zijn. In deze opvatting 
is afhankelijkheid geen probleem: elk mens wordt afhankelijk geboren en maakt gedurende 
zijn leven momenten mee waarin hij afhankelijk is. Belangrijk is dat mensen niet te afhan-
kelijk worden waardoor ze niet als (volwaardige) burgers kunnen participeren. Zorg is niet 
tegengesteld aan democratische waarden. Integendeel: alleen in de context van een demo-
cratische sociale orde kan menselijke afhankelijkheid als een noodzakelijk gegeven erkend 
worden maar ook als een conditie die overwonnen moet worden. Zorg is er juist op gericht 
afhankelijkheid te beëindigen. In de keuze voor het begrip behoeften (needs) als breder dan 
belangen (interests) wordt het intersubjectieve, culturele karakter daarvan benadrukt: “How 
one arrives at a need is a matter of social concern, how one arrives at an interest is not” 
(Tronto, 1994, p. 164). Vanuit een zorgperspectief worden individuen verondersteld moreel 
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betrokken te zijn, in plaats van onthecht. Daarmee wordt het vraagstuk van de morele motiva-
tie, een van de fundamentele vragen van de moderne morele theorie, minder serieus: als we 
zorgactiviteiten als morele activiteiten beschouwen dan zijn we allemaal meestal bij morele 
activiteiten betrokken. 
Zorg als publiek goed
Uitgaande van dit perspectief worden grenzen die Tronto eerder besproken heeft opgeheven. Zorg 
heeft niet alleen waarde voor de privésituatie, het is ook een publiek goed. De dichotomie tussen 
zorg en rechtvaardigheid (en het daarmee verweven onderscheid tussen gevoel en verstand) is 
vals: zorg en rechtvaardigheid zijn niet vijandig aan elkaar, ze hebben elkaar nodig. Door zorg in 
een bredere sociale en politieke context te plaatsen, door deel te nemen aan het geven en ontvan-
gen van zorg, worden we niet alleen meer zorgende en morele mensen maar ook betere burgers. 
Anders geformuleerd: op basis van dit mensbeeld, dit zorgperspectief, zijn goede zorgers betere 
burgers. De kwaliteiten die in het kader van zorgpraktijken ontwikkeld worden zijn burgerkwali-
teiten in het publieke domein. Tronto betoogt dat de meerwaarde van toevoeging van de waarde 
van de zorg aan andere liberale waarden is dat deze mensen bedachtzamer maakt, en daardoor 
betere democratische burgers, met meer aandacht voor de behoeften van anderen. 
Betekenis van Tronto’s opvattingen voor dit onderzoek
Het betoog van Tronto sluit goed aan bij het betoog van Van Manen dat in hoofdstuk 1 is be-
sproken ter onderbouwing van de keuze voor een moderne deugdenethiek. Tronto’s analyse 
van de ontwikkeling van het denken over moraliteit vertoont veel overeenkomsten met de 
analyse van MacIntyre. Wat Tronto toevoegt aan de hiervoor geformuleerde aandachtspunten 
voor een deugdenethiek is een opvatting over zorg als publiek goed op basis van de erkenning 
van de kwetsbaarheid en onderlinge afhankelijkheid van mensen. 
De zorgpraktijk als referentiepunt voor ethisch denken en handelen
Hierdoor kan de zorgpraktijk als referentiepunt fungeren voor het bepalen van belangrijke 
dimensies van ethisch handelen. Belangrijke aspecten daarvan zijn:
– Het is in de zorgpraktijk dat vraagstukken met betrekking tot rechtvaardigheid en zorg 
moeten worden afgewogen en opgelost. Moraliteit is een activiteit waarin beroep wordt 
gedaan op de verantwoordelijkheid van alle betrokkenen.
– Behoeften worden niet slechts gezien als een kenmerk van een individu maar krijgen 
intersubjectief betekenis. Dat vraagt om een vermogen tot oordelen waarin de vaststel-
ling van behoeften zowel in een sociale en politieke als in een persoonlijke context wordt 
geplaatst. 
– De motiverende rol van gevoelens van betrokkenheid voor de ander wordt bevestigd en 
hiermee ook de opheffing van de kunstmatige scheiding tussen verstand en gevoel in het 
moreel denken en handelen.
– Kwaliteiten die in zorgpraktijken ontwikkeld worden hebben een bredere betekenis: zor-
gethiek vormt mede de basis voor goed burgerschap. 
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2.2 Verantwoording van de kenmerken en structuren van alledaagse 
deugden 
Op basis van bovengenoemde bronnen kunnen relevante kenmerken van deugden geformu-
leerd worden. 
1. Algemeen is dat in de deugdenethiek de nadruk ligt op het praktisch handelen.
In de beschrijving van Gordon worden alledaagse deugden gekenmerkt door:
2. Een ethische fundering, waarin de nadruk ligt op erkenning van de ander als persoon.
3. Praktische wijsheid, oordeelsvorming die gekenmerkt wordt door een heen-en-weerbeweging 
tussen het zintuiglijke en het verstandelijke en proportionaliteit, maatvoering, het vermijden 
van zwart-wit-denken, het gebruik van meerdere talen, idiomen en contextualiteit: gevoelig-
heid voor, bewust zijn van en gerichtheid op kenmerken van de situatie en de persoon. 
4. Een persoonlijk ontwikkelingsproces waarin sprake is van een tastende, onderzoekende, 
experimenterende manier van omgaan met situaties en personen. Het is gebaseerd is op 
beoefening, leren door ervaring. 
5. Een dialogisch karakter dat zichtbaar wordt in een open houding naar andere (fictieve of 
reële) personen, de bereidheid om van en met anderen te leren. 
6. Een zelfrelativerende en zelfkritische houding, die de mogelijkheid biedt om in (grotere) 
vrijheid naar situaties te kijken, er mee om te gaan.
Bij bestudering van Aristoteles’ Ethica Nicomachea zijn de volgende belangrijke aanvullende 
kenmerken gevonden:
7. Het belang van be-oefening, de ontwikkeling van goede gewoonten. 
8. De opvatting over voortreffelijkheid als een optimum tussen twee extremen die elke deugd 
kenmerkt.
9. Het belang van de keuze van de juiste middelen als uitdrukking van een voorwaarde van 
de te realiseren kwaliteit.
10. De opvatting dat (karakter)deugden geworteld zijn in iemands grondhouding. Daarin is 
belangrijk hoe we ons tot onze gevoelens verhouden.
11. De opvatting dat het mogelijk is om deugden inductief te articuleren op basis van waarne-
ming van voorbeelden (een opvatting die impliciet vervat is in het werk van Gordon, die 
Levi als voorbeeld neemt).
12. De opvatting dat deugden ingebed zijn in een cultuur, gemeenschap.
Bestudering van MacIntyres After Virtue leidde tot de volgende aanvullingen: 
13. Het besef dat deugden inherent zijn aan bepaalde praktijken, een menselijk levensverhaal 
en een morele traditie.
14. De opvatting dat de omgang met dilemma’s en conflicten productief kan zijn voor de ont-
wikkeling van deugden.
15. De erkenning dat, ondanks MacIntyres kritiek op de Verlichtingsfilosofen, er toch aan-
wijzingen zijn dat gevoelens (van empathie), verbonden met de menselijke natuur, de basis 
vormen voor onze moraal.
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Wat Tronto aan de al geformuleerde kenmerken toevoegt is:
16. De opvatting dat de zorgpraktijk richtinggevend is voor de ontwikkeling van deugden 
17. Tronto werpt met haar zorgethische benadering ook een bijzonder licht op het proces 
van oordeelsvorming. Ze benoemt daarin relevante algemene dimensies (attentiveness, 
responsability, competence & responsivity). 
  
Bovengenoemde kenmerken zijn in dit onderzoek als uitgangspunt genomen voor een uit-
werking van algemene kenmerken van de deugden, voor de keuze en articulatie van de afzon-
derlijke deugden en voor de wijze waarop deugden zijn onderzocht. Deze uitwerking had het 
karakter van een zoekproces. Daarbij zijn de in Primo Levi’s Ordinary Virtues (Gordon, 2003) 
beschreven deugden als startpunt genomen. 
Algemene kenmerken en/of afzonderlijke deugden?
Welke van de hierboven geformuleerde kenmerken fungeren als algemeen kenmerk van 
alle deugden en welke van de kenmerken fungeren als uitgangspunt voor de definiëring 
van afzonderlijke deugden? Een probleem dat al oud is. Zo wordt in de bespreking van de 
Aristotelische deugdenethiek onderscheid gemaakt tussen karakterdeugden (zoals moed) 
en intellectuele deugden (praktische wijsheid), terwijl het in concrete situaties altijd gaat 
om de integrale inzet van kwaliteiten. De keuze en onderscheiding van deugden maakt het 
in ieder geval mogelijk om relevante kwaliteiten te articuleren. Dat is ook herkenbaar in 
Gordons indeling en beschrijving van deugden: in deel I legt hij de nadruk op de ethische 
grondslag, in deel II op de praktische wijsheid, in deel III op de inbedding in een gemeen-
schap, in deel IV bespreekt hij enkele deugden die hier in het teken van streven naar vrij-
heid zijn geplaatst. Bij het maken van keuzes werd onder andere de vraag opgeroepen of 
maatvoering gezien kan worden als een deugd als zodanig of als een kwaliteit waarvan de 
betekenis varieert met diverse afzonderlijke deugden. Een uitgangspunt kan zijn dat iets pas 
een deugd is als het aan alle hierboven genoemde kenmerken voldoet. Een ander uitgangs-
punt kan zijn dat de diverse algemene kenmerken van deugden als zodanig kwaliteiten zijn 
die ontwikkeld (moeten) worden. In dit onderzoek is gepoogd om in de uitwerking van de 
afzonderlijke deugden zoveel mogelijk van de algemene kenmerken op te nemen. Bij een 
aantal deugden is dit gelukt.
Hoe vang je de dynamiek van deugden?
Uit de onderbouwing van de (moderne) deugdenethiek wordt duidelijk dat deugden niet sta-
tisch maar dynamisch en complex zijn. Dat roept de vraag op hoe je in een onderzoek naar 
deugden aan die dynamiek en complexiteit recht kunt doen. De dynamiek en complexiteit 
hebben betrekking op de diverse kenmerken van deugden: 
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Praktisch handelen
Om zichtbaar te maken welke vorm van handelen kenmerkend is voor een deugd moeten 
twee problemen worden opgelost: 
– Hoe verhouden zich gewoontevorming en afstemming tot elkaar? Hoe is het idee dat 
er sprake is van de ontwikkeling van goede gewoontes te rijmen met de opvatting 
dat goed handelen nu juist afgestemd is op een specifieke persoon en context? De 
oplossing ligt in het zoeken naar handelingskarakteristieken waarin juist deze goede 
gewoontes functioneel zijn in de afstemming.
– Kan specifiek gedrag kenmerkend zijn voor een deugd? Een vraagpunt dat hierop aan-
sluit is: hoe gedrag als kenmerkend voor een deugd kan worden beschreven als het ken-
merk van een deugd nu juist is dat het gedrag wordt afgestemd op de gegeven context? 
Uiteindelijk werd de oplossing gevonden in de gedachte dat deugden vooral gekenmerkt wor-
den door een patroon van handelen. Dat patroon maakt het mogelijk goed af te stemmen op 
persoon en situatie. De keuze is gemaakt om per deugd maatvoeringskenmerken in termen 
van gedragstendenties uit te werken; kenmerkend voor deze maatvoeringskenmerken is dat 
er sprake is van het vinden van het juiste optimum tussen twee extremen (zie kenmerken 3 en 
7 uit de lijst hierboven). Toch blijft de vraag over welk gedrag in een gegeven context adequaat 
is, een van de centrale vragen in dit onderzoek. Samen met de leraren wordt verkend welke 
gedragingen kenmerkend zijn voor de afzonderlijke deugden. 
Een ethische fundering
Bij de uitwerking van alle afzonderlijke deugden is de ethische fundering als startpunt geno-
men. In de onderbouwing en beschrijving van de afzonderlijke deugden is de keuze van de 
ethische fundering gebaseerd op kenmerken van deugden zoals de diverse auteurs die be-
schreven hebben in het perspectief van hun mogelijke betekenis voor speciale onderwijszorg. 
 
Praktische wijsheid
In de uitwerking van Gordon bevat de praktische wijsheid globaal twee elementen: proporti-
onaliteit en een heen-en-weerbeweging tussen het zintuiglijke en het verstandelijke.
Proportionaliteit, maatvoering 
Zoals hierboven al beschreven is het aspect maatvoering in de definiëring van alle afzonder-
lijke deugden opgenomen. Alle andere beoordelingsdimensies zijn uitgewerkt in de vorm 
van afzonderlijke deugden die betrekking hebben op praktische oordeelsvorming. Ze worden 
beschreven in het hoofdstuk Zorgvuldig oordelen. 
Een heen-en-weerbeweging tussen het zintuiglijke en het verstandelijke
De vraag hoe in het handelen van de leraren voelen en denken zich tot elkaar verhouden 
is een thema in alle deugdenethische benaderingen. Zie ook kenmerken 10, 15 en 17 in de 
lijst hierboven. In speciale onderwijszorg is de kwaliteit van omgaan met eigen gevoelens 
cruciaal voor het goed functioneren van de leraren. Zo zijn leerlingen erg gevoelig voor 
signalen van onbalans bij de leraren. Bovendien heeft het speciaal onderwijs als belangrijke 
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valkuil dat de leraar in zijn gerichtheid op afstemming op de zorgbehoeften van de leerling, 
onvoldoende oog heeft voor zijn eigen behoeften. In interviews met leraren is geconstateerd 
dat emotionele regulering een belangrijke rol speelt in hun reflectie op ervaringen met leer-
lingen aan het einde van de dag, in hun mentale voorbereiding bij de start van de dag en 
geregeld ook tijdens de pauzes: ze zorgen ervoor de juiste balans te vinden waardoor ze beter 
in staat zijn de leerlingen evenwichtig te begeleiden. Daarom is actief verkend welke rol ge-
voelens spelen in het functioneren van de leraren, en in hoeverre het omgaan met gevoelens 
kenmerkend is voor de afzonderlijke deugden. Uiteindelijk is ervoor gekozen de rol van ge-
voelens niet in de beschrijving van de afzonderlijke deugden op te nemen. De belangrijkste 
reden hiervoor is dat er geen sprake is van een specifieke relatie tussen bepaalde gevoelens 
en bepaalde deugden. Uit het werk van Hermans (1981; 1993; 1995), zijn waarderingstheo-
rie en de daarop gebaseerde Zelf Konfrontatie Methode, is duidelijk geworden dat de relatie 
tussen gevoelens en gedrag bepaald wordt door de specifieke biografie van personen en dat 
gevoelens sterk gekoppeld zijn aan bepaalde situaties. Omdat in situaties altijd een beroep 
wordt gedaan op meerdere deugden is een specifieke koppeling van deugden aan gevoelens 
niet vanzelfsprekend. Daarom is besloten om specifieke gevoelens niet in de definiëring van 
de afzonderlijke deugden op te nemen.
De complexiteit van oordeelsvorming, en de vraag hoe gevoelens daarin een rol spelen, is 
een onderzoeksthema. Bij de bespreking van de onderzoeksresultaten van de afzonderlijke 
deugden is dit een vast punt van reflectie. In het slothoofdstuk staan mogelijke conclusies en 
voorstellen voor verder onderzoek op basis van deze reflecties. 
Een (persoonlijk) ontwikkelingsproces
In de beschrijving hiervan benoemt Gordon (2003) twee aspecten. Het eerste is een tastende, 
onderzoekende, experimenterende manier van omgaan met situaties en personen. Dit aspect 
slaat vooral op de wijze waarop de leraar omgaat met concrete situaties. Deze onderzoekende 
houding in de omgang met concrete ervaringen maakt onderdeel uit van de deugden die 
beschreven zijn in hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen. Het tweede aspect is dat de persoonlijke 
ontwikkelingsgeschiedenis gebaseerd is op hoe de leerervaringen narratief vorm krijgen in 
de eigen betekenisgeving van leraren. In het onderzoek zijn alle afzonderlijke deugden ook 
vanuit een biografisch perspectief verkend: welke (levens)ervaringen zijn van invloed geweest 
op de ontwikkeling van de afzonderlijke deugden en hoe komt dit tot uitdrukking in overtui-
gingen en opvattingen van de leraren? Het persoonlijk ontwikkelingsperspectief is ook punt 
van aandacht bij deugden die beschreven zijn in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen.
Een dialogisch karakter 
Gordon beschrijft de gerichtheid op dialoog als een open houding naar anderen en de be-
reidheid om van anderen te leren. In de inleiding is de dialogische moraal herkenbaar in de 
gedachte dat juist de ontmoeting met de ander de basis vormt voor ons moreel denken en 
handelen. In dit onderzoek is dit een aandachtspunt bij de keuze van afzonderlijke deugden 
en in de verwerking van de onderzoeksresultaten. Het openstaan voor perspectieven van de 
leerling is herkenbaar in alle deugden, vooral in de hoofdstukken 5 Aandachtige betrokken-
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heid en 4 Zorgvuldig oordelen. De invloed van de leerlingen op de ontwikkeling van de leraren 
is herkenbaar in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. 
Een zelfrelativerende en zelfkritische houding
Zelfrelativering biedt de mogelijkheid om vrijer om te gaan met situaties. In dit onderzoek is 
zelfrelativering herkenbaar in de keuzes van de deugden spel en humor zoals beschreven in 
hoofdstuk 7 Leren in vrijheid. De zelfkritische houding wordt verkend in de (zelf)reflecties 
van de leraren op hun handelen, op hun visies en motieven en op ervaringen die van belang 
zijn geweest voor de ontwikkeling van de afzonderlijke deugden.
Het belang van be-oefening, de ontwikkeling van goede gewoonten 
Dit aspect wordt onder praktisch handelen besproken, waar het gedrag dat voor deugden 
kenmerkend is getypeerd wordt als een patroon van handelen, ook al zijn leraren zich er 
veelal niet bewust van. In de empirische verkenning is een vast aandachtspunt bij de analyse 
van resultaten van alle afzonderlijke deugden de vraag in hoeverre het gedrag daarin van-
zelfsprekend is of dat daarin sprake is van bewuste keuzes. Dit biedt ook de mogelijkheid om 
impliciete aspecten in het functioneren van de leraren te verkennen. 
De opvatting over voortreffelijkheid als een optimum tussen twee extremen 
Onder praktische wijsheid is al beschreven dat bij elke afzonderlijke deugd een of meer maat-
voeringskenmerken zijn gedefinieerd als het geschikte midden tussen twee extremen. Bij de 
uitwerking van de maatvoeringskenmerken deed zich een probleem voor waarmee Aristote-
les ook al worstelde. Aristoteles (1999) geeft zelf aan dat de verhouding van het midden ten 
opzichte van beide uitersten niet altijd hetzelfde is: 
In sommige gevallen is het tekort het meest tegengesteld aan het midden, in andere gevallen 
het teveel. Zo is aan bijvoorbeeld dapperheid niet het teveel vermetelheid maar het tekort 
lafheid het meest tegengesteld. Aan matigheid daarentegen is niet zozeer het tekort ongevoe-
ligheid maar het teveel onmatigheid het meest tegengesteld. (Aristoteles, 1999, p. 70) 
Aristoteles is er ook niet in geslaagd voor alle deugden een midden van uitersten uit te werken 
(met name bij de deugd rechtvaardigheid die tegenover ‘onrechtvaardigheid’ komt te staan). 
Toch is in dit onderzoek maatvoering als vast kenmerk van deugden in termen van het vinden 
van een optimum tussen twee extremen uitgewerkt omdat het een goede heuristische grond-
slag vormt voor de operationalisatie van maatvoeringskenmerken. 
Het belang van de keuze van de juiste middelen 
In de opvatting van Aristoteles komt de kwaliteit van deugden met name tot uitdrukking in 
de keuze van de juiste middelen. In deze opvatting zouden doelen niet ter discussie staan. 
Dat strookt niet met de opvatting dat doelzoekend beraad aan de orde is, juist in de omgang 
met bestaansvragen. Zo kenmerkt inclusief onderwijs zich door de het maken van een over-
wogen keuze van leerdoelen voor een specifieke leerling, leerdoelen die kunnen afwijken van 
de geformuleerde eindtermen. Binnen dit gegeven is de keuze van de juiste middelen cruci-
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aal. Naast het gebruik van materialen kan daarbij gedacht worden aan de manieren waarop 
leraren activiteiten vormgeven (werkvormen) en aan de strategieën die ze hanteren in de 
begeleiding van leerlingen. De keuze van de juiste strategieën, werkvormen en materialen is 
daarom een belangrijk aandachtspunt bij een aantal deugden. Ze wordt vooral zichtbaar in de 
hoofdstukken 6 Evenwichtig handelen en 4 Zorgvuldig oordelen. 
De opvatting dat het mogelijk is om deugden inductief te articuleren op basis van 
waarneming van ‘voorbeelden ‘.
In dit onderzoek is deze opvatting verwerkt in de keuze van experts: leraren die door hun col-
lega’s, opleiders (en leerlingen) beschouwd worden als goed in hun vak.
De opvatting dat deugden inherent zijn aan bepaalde praktijken, een menselijk 
levensverhaal, een morele traditie
In dit onderzoek zijn de deugden slechts vanuit een van deze drie perspectieven bestudeerd: 
het biografisch perspectief. Zo zijn de analyses niet gebaseerd op een opvatting over wat in 
speciale onderwijszorg een goede praktijk is. Hiervoor zijn verschillende redenen te noe-
men. 
Een ervan is dat destijds bij de ontwikkeling van een generiek competentieprofiel voor speciale 
onderwijszorg niet uitgegaan is van een opvatting over wat goede speciale onderwijszorg is. Het 
onderzoek was erop gericht kenmerken van goede praktijken te articuleren. Daarom zijn in 
Bekwaam & speciaal kenmerken van speciale onderwijszorg vooral inductief, op basis van be-
studering van bestaande praktijken, beschreven. Voor zover in Bekwaam & speciaal (De Bruïne 
e.a., 2004) generieke dimensies van speciale onderwijszorg zijn beschreven hebben ze vooral 
betrekking op te maken keuzes in het handelen van de leraren, niet op opvattingen over wat een 
goede praktijk is. Een andere reden is dat er destijds geen algemeen maatschappelijk oriëntatie-
punt was om de kwaliteit van speciale onderwijszorg te beoordelen. Opvattingen over wat een 
goede praktijk is zouden behandeld kunnen worden in het perspectief van denken over inclusie. 
Pas bij de ontwikkeling van een competentieprofiel voor inclusieve onderwijspraktijken zijn 
dergelijke normatieve opvattingen expliciet verwoord en zijn op basis van literatuuronderzoek 
kenmerken van inclusieve onderwijspraktijken beschreven (Claasen, De Bruïne, Schuman, Sie-
mons & Van Velthooven, 2009). Een derde reden is dat uit onderzoek naar inclusieve onder-
wijspraktijken en naar effectieve scholen duidelijk is geworden dat de individuele leraar een 
aanzienlijke bijdrage levert aan de (intellectuele en sociale) ontwikkeling van zijn leerlingen. 
Zo laat Marzano (2003) zien dat, van de invloed die een school heeft op de studieresultaten van 
leerlingen 67% van de variantie in deze resultaten bepaald wordt door de individuele leraar. 
Opvallend in zijn meta-onderzoek is dat de kwaliteit van de leraar als holistisch getypeerd kan 
worden: goede leraren functioneren op alle relevante dimensies goed. Kortom: het functioneren 
van de leraar als persoon is van doorslaggevend belang voor de ontwikkeling van de leerlingen. 
Dit is precies het onderwerp waar dit onderzoek zich op richt: wat zijn dan die kwaliteiten die 
van doorslaggevend belang zijn? Het ontbreken van een opvatting over wat een goede praktijk 
is, blijft daarbij een kritisch punt. 
66 Pedagogisch handelen van leraren
De opvatting dat de omgang met dilemma’s productief kan zijn voor de ontwikkeling van 
deugden
Op basis van deze gedachte is er in de empirische verkenning voor gekozen om de leraren 
te vragen situaties te kiezen waarin sprake is van een dilemma, een probleem. Dat maakt de 
omgang met een dilemma actueel, plaatst de reflecties en overwegingen van de leraren bij alle 
afzonderlijke deugden (mede) in dit perspectief.
De opvatting dat de zorgpraktijk richtinggevend is voor de ontwikkeling van deugden 
Dit aspect heeft vooral doorgewerkt in de keuze van deugden. Daarin ligt in hoge mate de 
nadruk op de ethische houding van het recht doen aan het perspectief van de persoon. 
Samenvattend
Elke afzonderlijke deugd is beschreven aan de hand van de volgende algemene kenmerken:
– een, specifieke, ethische fundering
– een of meer maatvoeringskenmerken waarin handelingsvarianten zijn beschreven als 
een optimum tussen twee uitersten 
In de reflectie op en de analyse van de onderzoeksresultaten is gericht gezocht naar:
– welk gedrag kenmerkend is voor de afzonderlijke deugden;
– welke visies en opvattingen kenmerkend zijn voor de betreffende deugd en hoe deze in 
de eigen biografie van de leraren verankerd zijn;
– in welke mate het handelen van de leraren bewust of vanzelfsprekend is; 
– in hoeverre bij de betreffende deugd de omgang met gevoelens een rol speelt.
Hierboven is verantwoord hoe de andere kenmerken in de opzet van het onderzoek en de 
analyse van de onderzoeksresultaten zijn verwerkt. 
(Nog) geen definitie van een deugd
De vraag is aan de orde of hier een definitie van wat een alledaagse deugd is zou moeten volgen. Het 
probleem is dat de kern van het complexe verschijnsel niet zomaar aan te duiden is: De houding, 
disposities of eigenschappen van de persoon? De ethische fundering, opvattingen over wat goed 
is? Het vermogen tot een goed oordeel te komen? Het vermogen ook op gedragsniveau het juiste 
optimum te vinden in de omgang met situaties? De ontwikkeling van bepaalde gevoeligheden?
Niet alle auteurs wagen zich aan een definiëring van wat een deugd is. Gordon en Aristoteles 
benoemen kenmerken en dimensies die voor deugden van belang zijn maar komen niet tot 
een eenduidige definitie. In MacIntyres definitie van een deugd ligt de nadruk op de disposi-
ties/eigenschappen die inherent verweven zijn met bepaalde praktijken en een persoonlijke 
zoektocht naar het goede. 
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Hoe problematisch het is om tot een algemene definitie van deugden te komen blijkt in Deug-
delijk leven (Van Tongeren, 2008). Van Tongeren komt met een definitie die in hoge mate 
Aristotelisch is en die op het eerste oog helder lijkt:
De deugd is een houding die ons in staat stelt om handelingen voor te nemen, die het midden 
houdt in relatie tot ons, een midden dat bepaald is door overleg [de rede] en wel zoals een 
verstandig mens het zou bepalen.
In mijn eigen, vrijere omschrijving:
De deugd is een houding die met keuze te maken heeft, dat wil zeggen die voortkomt uit 
gemaakte keuzes en die disponeert tot het maken van de juiste keuze. De juistheid van die 
keuze betekent dat ze steeds het midden weet te vinden. Dat midden is weliswaar relatief, 
maar wordt niettemin door een maat bepaald, een maat die we zien in de verstandige. (Van 
Tongeren, 2008, p. 57)
In de daarop volgende tekst werkt Van Tongeren de in deze definitie gebruikte termen uit. 
Dan wordt de complexiteit van wat een deugd is weer zichtbaar: Van Tongeren geeft aan dat 
een houding die gevormd is er toe leidt dat je na verloop van tijd vanzelf doet waartoe die 
houding disponeert. Het gaat echter niet om een automatische reflex, de mogelijkheid van een 
keuze moet open blijven. Verder licht hij toe dat je karakter niet alleen je handelen bepaalt 
maar ook je gevoel. Hij benoemt dit zelfs als specifiek kenmerkend voor de deugdethiek: “Alle 
ethiek is gericht op de verbetering van praxis. De deugdethiek gaat daarbij niet alleen om het 
verbeteren van het handelen, maar ook om de vorming van het gevoel” (Van Tongeren, 2008, 
p. 59). Een houding is dus een complex verschijnsel dat gekenmerkt wordt door een min of 
meer vanzelfsprekend afgestemd handelen dat mede bepaald wordt door de wijze waarop we 
onze gevoelens ontwikkeld hebben. Verderop bespreekt Van Tongeren dat het midden niet 
simpel een kwestie is van rekenen of meten, maar vraagt om een beoordeling van de omstan-
digheden. Bij de beoordeling van de situatie gaat het niet alleen om de vraag of iets goed is 
maar waar, wanneer, voor wie, hoe en waarmee iets goed is. Voor beantwoording van de vraag 
hoe situaties beoordeeld kunnen worden doet Van Tongeren een beroep op voorbeelden die 
als een oriëntatiepunt kunnen fungeren. Dat roept dan toch weer de vraag op vanuit welke 
houding of opvatting ik iemand als een voorbeeldig mens zie en wat in het handelen van dit 
voorbeeld mijn houding en wijze van oordelen beïnvloed heeft. Verderop definieert Van Ton-
geren de houding die in de deugdethiek centraal staat als een “ …‘dispositie tot kiezen’, en bij 
kiezen komt het verstand onvermijdelijk aan de orde. Eigenlijk is de houding een soort van 
weten” (Van Tongeren, 2008, p. 64). Morele verstandigheid als een centrale deugd betreft het 
vermogen om ons eigen handelen en dat van anderen te sturen. Daarbij is kennis hebben van 
het doel, het doel scherp voor ogen hebben, van de omstandigheden die op het bereiken van 
het doel van invloed kunnen zijn en van de middelen die geschikt zijn om het doel te berei-
ken, nodig. Een belangrijk element hierin is dat het doel als nastrevenswaardig wordt gezien: 
Maar dat het doel wordt gekend als nastrevenswaardig (dat wil zeggen als doel), dat vereist 
dat ook het streven al goed gevormd is. En de vorming van het streven hoort bij de karakter-
deugd. De intellectuele deugd van de verstandigheid en de karakterdeugd hebben elkaar dus 
68 Pedagogisch handelen van leraren
nodig. Zonder de karakterdeugd is de verstandigheid een louter technische aangelegenheid, 
die ook ten dienste van het slechte kan worden ingezet (de duivel is spreekwoordelijk slim), 
maar zonder de verstandigheid staat de karakterdeugd er onbeholpen bij, niet wetend wat te 
doen. (Van Tongeren, 2008, p. 66)
Een problematisch aspect in de door Van Tongeren beschreven voorbeelden (timmerman en 
boogschutter) is dat een kritische bespreking van de vraag wat goed is niet aan de orde is. Op-
voedingssituaties vragen nu juist om een kritische keuze en weging van doelen en waarden. 
Al met al kan geconstateerd worden dat Van Tongeren er niet in slaagt tot een eenduidige 
adequate definitie van wat een deugd is te komen. Wel laat hij tot op zekere hoogte zien wat 
belangrijke bestanddelen van alle deugden zijn. 
Ook voor andere auteurs geldt dat ze er uiteindelijk niet in slagen om tot een eenduidig definitie 
van wat een deugd is te komen; wel laten ze zien wat belangrijke bestanddelen van een deugd 
zijn. Daarom is er voor gekozen om niet te starten met een eenduidige algemene definitie 
van wat een deugd is. Op basis van de diverse deugdenethische benaderingen zijn hierboven 
elementen benoemd die van belang kunnen zijn. Onderzocht wordt hoe relevant de diverse as-
pecten zijn en hoe ze zich tot elkaar verhouden. Op basis van de onderzoeksresultaten worden 
in hoofdstuk 11 voorstellen geformuleerd voor een definiëring van alledaagse deugden.
2.3 Selectie van deugden voor dit onderzoek
Een eerste selectie
Voor een eerste selectie van de deugden is gestart met een verkenning van de deugden die 
in Primo Levi’s Ordinary Virtues (Gordon, 2003) zijn beschreven (zie 2.1). Per deugd is de 
mogelijke relevantie voor speciale onderwijszorg geanalyseerd. Op basis daarvan is de lijst 
uitgebreid. De onderbouwing hiervan is te vinden in de hoofdstukken 5 t/m 8. 
De uiteindelijke selectie van de deugden is mede gebaseerd op een eigen rubricering van de 
volledige lijst met deugden. Gordon heeft de door hem beschreven deugden in 4 rubrieken 
ingedeeld: ethische deugden, praktische deugden, sociale deugden en persoonlijke deugden. 
– Ethische deugden: Deze benaming van Gordon is te begrijpen omdat hij de eerste 4 deug-
den heeft gebaseerd op de Holocaustverhalen van Levi. De confrontatie met de Holo-
caust heeft Levi, en ons, (meer) bewust gemaakt van fundamentele aspecten van het 
mens-zijn waarvan we ons anders in hun vanzelfsprekendheid niet zo bewust zouden 
zijn geweest. Het begrip ethische deugden is echter als zodanig verwarrend omdat we er 
vanuit gaan dat elke deugd een ethische fundering heeft.
– Persoonlijke deugden: Vooral in de onderbouwing van spel/speelsheid legt Gordon de 
nadruk op vrijheid als ultiem doel. Hij laat daarin ook zien dat spel als ultieme deugd 
gezien kan worden omdat deze dwars lijkt te staan op de serieusheid van de andere deug-
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den. Er is wat voor te zeggen om deugden die direct met vrijheid en/of genot te maken 
hebben een eigen plaats te geven. De benaming persoonlijk deugden is problematisch 
omdat het uitgangspunt is dat elke deugd in de persoonlijke ontwikkeling verankerd is.
– De rubrieken praktische deugden en sociale deugden kunnen gehandhaafd worden om-
dat die een eigen categorie van kwaliteiten betreffen: de meeste van deze deugden kun-
nen bijvoorbeeld ook betrekking hebben op de omgang met materie. Dat geldt echter 
niet voor twee subdeugden onder maatvoering: zelfbeheersing en zelfkennis. Uit de 
beschrijving blijkt dat zelfbeheersing in hoge mate betrekking heeft op omgaan met 
anderen en zelfkennis in hoge mate betrekking heeft op de ontwikkeling van jezelf als 
persoon.
Op grond van deze overwegingen ontstond de volgende indeling:
– Omgangsdeugden: Deugden die fundamenteel betrekking hebben op de ontmoe-
ting met, erkenning van anderen: kijken, discretie, eenvoud/presentie, zelfbeheersing, 
vriendschap(pelijkheid), oprechtheid/authenticiteit, omgaan met macht.
– Sociale deugden: Deugden waarbij een relatie wordt gelegd met de sociale omgeving en 
de cultuur: gezond verstand, verhalen vertellen, vriendschap (2).
– Praktische deugden: Deugden die vooral betrekking hebben op (intellectuele) wendbaar-
heid en creativiteit in de omgang met situaties/problemen: praktijk/leren van fouten, 
perspectiefwisseling, creatie/uitvinding.
– Weerbaarheidsdeugden: Deugden die betrekking hebben op stand houden in moeilijke 
situaties: zelfkennis, moed/dapperheid, fierheid, omgaan met macht (2).
– Verantwoordingsdeugden: Deugden die nodig zijn om je goed rekenschap te kunnen ge-
ven van (je handelen in) situaties: onthouden/herinneren, nut, meten, verantwoording/
verantwoordelijkheid.
– Vrijheidsdeugden: Deugden waarin de menselijke vrijheid tot uitdrukking komt: ironie/
humor, spel, zelfkennis, omgaan met verlangens.
Elk indeling heeft zijn problemen: in deze indeling zijn twee deugden twee keer genoemd 
omdat: 
– Vriendschap enerzijds de uitdrukking is van een (intieme) relatie en anderzijds behan-
deld wordt als medium om te leren met de gemeenschap om te gaan.
– Omgang met macht een verschillende invulling krijgt afhankelijk van de vraag of je als 
gelijke functioneert, zelf leider bent of in een afhankelijkheidspositie t.o.v. anderen ver-
keert.
De selectie en indeling in dit onderzoek
Op basis van het criterium dat de deugden relevant moeten zijn voor de directe omgang 
van leraren met hun leerlingen is er voor gekozen de weerbaarheidsdeugden en de verant-
woordingsdeugden te laten vervallen: deze deugden zijn (vooral) relevant voor de omgang 
met volwassenen. De deugd nut stond in de uitgebreide lijst in de verantwoordingsdeugden. 
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Omdat nut een grote rol speelt in de oordeelsvorming over hoe om te gaan met de leerlingen 
is deze in het onderzoek in de categorie praktische deugden opgenomen. In de directe relatie 
met leerlingen vallen de omgangsdeugden en de sociale deugden in hoge mate samen. In het 
onderzoek is gebruik gemaakt van de volgende lijst met deugden:
– Omgangsdeugden: deugden die fundamenteel betrekking hebben op de ontmoeting 
met, erkenning van anderen: kijken, discretie, zelfbeheersing, vriendschap(pelijkheid), 
oprechtheid/authenticiteit en omgaan met macht.
– Praktische deugden: deugden die betrekking hebben op intellectuele wendbaarheid en 
creativiteit in de omgang met situaties/problemen: nut, praktijkbeoefening/leren van 
fouten, perspectiefwisseling en creatie/inventiviteit.
– Vrijheidsdeugden: deugden waarin de menselijke vrijheid tot uitdrukking komt: humor, 
spel, zelfkennis/zelfontwikkeling en omgaan met verlangens. 
Voor de leesbaarheid wordt in tabel 1 (pagina 71) weergegeven hoe de door Gordon beschre-
ven deugden en de selectie van deugden in dit onderzoek zich tot elkaar verhouden. 
2.4 Specificatie van de onderzoeksvragen
In hoofdstuk 1 is de centrale vraagstelling van het onderzoek als volgt geformuleerd: 
Op welke wijze is het mogelijk om, op basis van een moderne deugdenethische opvatting, 
generieke persoonlijke kwaliteiten in de vorm van alledaagse deugden te articuleren die rele-
vant zijn voor een goede afstemming op leerlingen en die inzicht bieden in de dynamiek van 
professionele ontwikkeling van leraren? 
In dit hoofdstuk is, op basis van een verkenning van diverse perspectieven een inhoudelijk 
deugdenethisch kader ontwikkeld. 
In het verlengde hiervan zijn de onderzoeksvragen als volgt gespecificeerd: 
1. Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse deugden voor speciale onderwijs-
zorg en wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?
2. Welke algemene kenmerken zijn relevant voor de definiëring van alledaagse deugden? 
3. Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant voor speciale onderwijszorg? Hoe ko-
men relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdrukking in de diverse alledaagse 
deugden?
4. Welke consequenties hebben de resultaten voor (opvattingen over) de normatieve pro-
fessionaliteit en het ethisch denken van leraren?
In het volgende hoofdstuk wordt beschreven hoe in de praktijk de deugden empirisch zijn 
verkend. 
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Tabel 1: Schematisch overzicht van de deugden in Gordon en in de onderzoeksopzet
De lijst van Gordon
Ethische deugden
Kijken
Geheugen
Discretie
Nut 
Praktische deugden
Maatvoering:
- Zelfbeheersing 
- Meten 
- Zelfkennis 
Leren van fouten
Perspectiefwisseling
Uitvinding/creativiteit
Sociale deugden
Gezond verstand
Vriendschap 
Verhalen vertellen
Persoonlijke deugden
Ironie of humor
Spel
Selectie van deugden in dit onderzoek
Omgangsdeugden
Kijken
…
Discretie
Zelfbeheersing 
Vriendschap 
Authenticiteit 
Omgaan met macht 
Praktische deugden
Nut
---
---
Leren van fouten
Perspectiefwisseling
Creativiteit
---
---
Vrijheidsdeugden
Humor
Spel
Zelfontwikkeling
Omgaan met verlangens
(De schuingedrukte deugden in de 2e kolom zijn op basis van andere bronnen toegevoegd)
72 Pedagogisch handelen van leraren
Opzet van de empirische verkenning 73
3 Opzet van de empirische verkenning
Zoals in de inleiding al is beschreven wordt in deze verkenning gewerkt met een aanpak die in 
voorafgaande projecten succesvol is gebleken bij het articuleren van belangrijke kwaliteiten van 
leraren voor speciale onderwijszorg en inclusief onderwijs. In dit hoofdstuk wordt gefocust op de 
methode waarmee in de verkenning gewerkt is: welke combinatie van instrumenten is adequaat 
bij de verkenning van en reflectie op alledaagse deugden. Het hoofdstuk start met een verantwoor-
ding van de keuze van de doelgroep (3.1). In 3.2 wordt de eerste opzet van het instrumentarium 
verantwoord. In 3.3 wordt beschreven welke ervaringen in een pilotfase met dit instrumentarium 
zijn opgedaan en hoe die hebben geleid tot aanpassingen in opzet en de ontwikkeling van een 
nieuw instrument. Een beschrijving en evaluatie van de uitvoering van het vervolgonderzoek is te 
vinden in 3.4. In 3.5 is verantwoord hoe de resultaten zijn geanalyseerd. In 3.6 wordt beschreven 
hoe de onderzoeksvragen in de daaropvolgende hoofdstukken worden besproken. 
3.1 Doelgroep
Er is gekozen voor een aanpak die optimale mogelijkheden biedt voor de verkenning van 
deugden. In aansluiting op de opvatting van Aristoteles dat het mogelijk is om deugden in-
ductief te articuleren op basis van waarneming van voorbeelden zijn goede leraren in goede 
praktijken als uitgangspunt genomen en wordt specifiek aandacht besteed aan de omgang met 
sociaal-emotionele problemen. Het betreft leraren die werkzaam zijn in de speciale onder-
wijszorg en zijn gerekruteerd via collega’s van de Masteropleidingen voor speciale onderwijs-
zorg van Hogeschool Windesheim en Fontys Hogescholen.
De keuze van leraren voor deelname aan deze verkenning is gebaseerd op de volgende criteria:
– Experts: aansluitend bij de opvatting dat deugden kunnen worden gearticuleerd door 
bestudering van modellen is gekozen voor leraren die door collega’s en opleiders worden 
beschouwd als heel goed in hun beroep. 
– Ervaren en jonge veelbelovende leraren: om meer zicht te krijgen op de ontwikkeling van 
deugden is gezocht naar enerzijds reeds ervaren leraren en anderzijds jongere leraren die 
als veelbelovend worden beschouwd.
– Sociaal-emotionele problematiek: bij de selectie van leraren is bewust gekozen voor lera-
ren die leerlingen begeleiden met sociaal-emotionele problemen, vanuit de veronderstel-
ling dat juist in de omgang met deze sociaal-emotionele problemen een beroep wordt 
gedaan op de pedagogische kwaliteiten van de leraren. 
– Werkzaam in scholen die als effectief beschouwd worden: gezocht is naar scholen die als ef-
fectief beschouwd worden in de begeleiding/ontwikkeling van hun leerlingen en waarin 
de leraren werken in een omgeving waarin aan relevante voorwaarden voor professio-
neel handelen is voldaan.
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Voor de concrete selectie van leraren en scholen is gewerkt met de sneeuwbalbenadering : 
Aan collega-opleiders is gevraagd om kandidaten voor het onderzoek te selecteren. De col-
lega’s kregen een korte beschrijving van achtergrond en opzet van het onderzoek toegestuurd 
waarin ook criteria voor de selectie van leraren en scholen zijn opgenomen. De criteria voor 
selectie van de scholen zijn afgeleid uit een onderzoek naar competenties van leraren speciale 
onderwijszorg waarin ook de vraag werd gesteld welke werkcondities bevorderlijk of belem-
merend waren voor de toepassing van hun competenties (Claasen & Vergeer, 1999a; 1999b; 
Claasen, 2000). 
Aanvankelijk was de selectie beperkt tot leraren in SBO- en cluster 4-scholen omdat leer-
lingen daar hoofdzakelijk geplaatst worden vanwege hun sociaal-emotionele problemen. Bij 
een presentatie van de onderzoeksopzet tijdens een onderzoeksdag van Fontys OSO stelden 
collega-opleiders vragen bij deze criteria. Waarom beperken tot SBO en cluster 4? Ze hebben 
aangegeven dat er ook elders leraren te vinden zijn en actief bemiddeld bij het vinden van 
leraren in diverse schoolsoorten die in de onderzoeksopzet passen. De selectiecriteria zijn in 
die zin verruimd dat ook gezocht werd naar kandidaten in reguliere en andere speciale scho-
len waarbij sprake was van sociaal-emotionele problematiek.
3.2 Verantwoording van de methode in eerste opzet
In hoofdstuk 1 is de specifieke combinatie van benaderingen verantwoord waarmee in di-
verse projecten gewerkt is die erop gericht waren de normatieve professionaliteit van leraren 
speciale onderwijszorg zichtbaar te maken. Grondslag vormden inzichten uit de competen-
tiebenadering (werken met kenmerkende situaties, het inzicht dat de kennis van professionals 
in hoge mate impliciet is), het onderzoek van Mintzberg (belang van reflectie op het feitelijk 
handelen, erkenning dat percepties van het eigen handelen juist een belemmering kunnen 
vormen voor het zicht krijgen op relevante aspecten van het functioneren) en onderzoek van 
o.a. Kelchtermans naar de betekenis van narratieve reflectie voor articulatie van het denken 
van leraren. In de benadering werd daarom gebruik gemaakt van een keuze van een of meer 
kenmerkende situaties en de volgende combinatie van instrumenten: zelfbeschrijving, video-
opnames, reflectie op de videobeelden, biografisch interview of Zelf Konfrontatie Methode, 
waar nodig aangevuld met een of meer doorvraaginterviews en een membercheck op de door 
de onderzoeker uitgewerkte beeldvorming. 
Eerste aanzetten van een dergelijke methode zijn ontwikkeld in een samenwerkingsproject van 
Windesheim OSO en Fontys OSO Tijdens een evaluatie van het project Beroepsprofiel speci-
aal onderwijs (1997-2002) bleek deze aanpak effectief; de aanpak hielp bij de articulatie van 
belangrijke aspecten in de (normatieve) professionaliteit van de leraar. Vooral de combinatie 
van reflectie op feitelijk handelen en de daarop aansluitende autobiografische reflectie bleek een 
belangrijke stimulans voor de professionele ontwikkeling van de leraren: omdat ze door deze 
combinatie zien hoe hun gedragspatronen verbonden zijn met hun onderliggende motieven en 
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opvattingen kunnen ze effectiever aan hun ontwikkeling werken (De Bruïne & Claasen, 2004). 
Ook bij de ontwikkeling van het generiek competentieprofiel voor speciale onderwijszorg is 
deze werkwijze met succes toegepast (De Bruïne e.a., 2004). In de volgende paragraaf worden 
de kenmerken van deze werkwijze beschreven. 
Ontwikkeling van een eigen variant van het biografisch interview
De waarderingstheorie van Hermans en de daarop gebaseerde Zelf Konfrontatie Methode 
(Hermans, 1981; 1985) maken duidelijk hoe in de verwerking van sleutelervaringen motieven 
tot uiting komen in de manier waarop gedachten en gevoelens met elkaar verweven zijn en 
hoe dit doorwerkt in het huidig functioneren. Een onderzoek naar waarde-oriëntaties van 
managers dat gebaseerd was op een variant van de Zelf Konfrontatie Methode (Claasen, 1996) 
leidde tot de conclusie dat basale levenservaringen (sleutelervaringen) bepalend zijn voor 
de wijze waarop managers over hun functioneren denken. Methodisch werd bevestigd dat 
een wijze van vragen stellen waarin gefocust wordt op sleutelervaringen de ondervraagde 
ondersteunt in het formuleren van waardegebieden, die een uitdrukking zijn van belangrijke 
persoonlijke motieven.
De door Kelchtermans (1994) in zijn promotieonderzoek beschreven inzichten die in hoofd-
stuk 1 beschreven zijn, sloten goed aan op de inzichten van Hermans. Inhoudelijk in de er-
kenning dat het denken van leraren in hoge mate narratief-biografisch van aard is en dat 
narratieve reflectie helpt om zicht te krijgen op onderliggende motieven, gevoelens en opvat-
tingen. Methodisch in een wijze van vragen stellen waarin de leraren worden uitgenodigd, 
ontlokt, om sleutelervaringen te verwoorden die relevant zijn voor hun huidig functioneren 
en waarin oog is voor onderliggende gevoelens. 
In de autobiografische reflectie speelt dus het vermogen van de interviewer om in te spelen 
op de emotionele betrokkenheid van de geïnterviewde een grote rol. De opleiding tot ZKM-
consultant (Basistestimonium Stichting Waarderingstheorie en Zelfkonfrontatiemethode) 
droeg op twee manieren aan dit vermogen bij:
– Zelfkennis: Door het zelf ondergaan van de ZKM ontstond meer zicht op hoe in het 
eigen functioneren motieven tot uitdrukking komen in gedachten en gevoelens
– Vaardigheid: door training in een wijze van bevragen die mensen ondersteunt in ontdek-
ken en articuleren van wat voor hen relevant is.
In het gedachtegoed en de werkwijze van Hermans en Kelchtermans (en de daarop geba-
seerde werkwijzen) zijn veel overeenkomsten te vinden. Beiden focussen op de betekenis van 
sleutelervaringen voor het huidig functioneren en werken met ontlokkende vragen waarin 
het tijdsperspectief verwerkt is. Beiden hebben oog voor diepere lagen in het functioneren: 
motieven, opvattingen en daarmee gepaard gaande gevoelens. Beiden verwoorden ook het 
belang van iemands zelfbeeld/zelfwaardering en wat dit betekent voor de omgang met situ-
aties. Beiden betrekken de bevraagde actief als mede-onderzoeker bij het gesprek. Een over-
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eenkomst in de aanpak van beiden is ook dat die tijdsintensief is: er zijn meer gesprekken 
nodig om een ‘volledig’ beeld te krijgen.
Er zijn echter ook belangrijke verschillen tussen beiden. Kelchtermans benadering is een on-
derzoeksbenadering; zijn leidraad voor biografische interviews is gebaseerd op onderzoek 
naar het narratief-biografisch denken van leraren en gericht op articulatie van ‘denkkader’ 
van de leraren. Kelchtermans vindt dat de narratieve benadering bruikbaar is om de “subjec-
tieve onderwijstheorie van leerkrachten te analyseren uit loopbaanverhalen” (Kelchtermans, 
1994, p. 102). Dit komt ook tot uitdrukking in de werkwijze. Kelchtermans gebruikt als on-
derzoeker eigen observaties van het functioneren van de leraar als mogelijkheid om door te 
vragen. Hierdoor is zijn benadering sterk in de articulatie van visies en opvattingen. Hermans’ 
Zelf Konfrontatie Methode is gebaseerd op zijn waarderingstheorie en gericht op de beteke-
nis van onderliggende motieven voor (veranderingen in) het huidig functioneren. Hermans 
gebruikt een lijst met gevoelens in relatie tot waardegebieden om de onderliggende motief-
structuur in beeld te krijgen. Vervolgens gebruikt hij deze structuur en daaraan gerelateerde 
gevoelens om de betrokkene te helpen relevante thema’s te formuleren en te motiveren om 
doelgericht aan verandering te werken. Hierdoor is zijn benadering sterk in het zichtbaar 
maken van de rol van gevoelens en motieven.
In het eerste project dat gericht was op articulatie van de normatieve professionaliteit van 
leraren werd gezocht naar een aanpak die de sterke punten van beide bovengenoemde 
benaderingen combineert én die minder tijdsintensief is. Een interview van 1 à 1½ uur 
waarvan de vraagstelling aansluit op de voor de leraar relevante (kenmerkende) situatie 
en op de eigen reflecties van de leraar op zijn feitelijk functioneren bood mogelijkheden. 
Kenmerkend voor deze opzet is dat het protocol van het biografische interview individueel 
op elke leraar is afgestemd. Wel wordt voor elk interview een algemene structuur gevolgd 
die gericht is op een open verkenning van de voor de leraar relevante sleutelervaringen. De 
opzet is als volgt:
– In de introductie formuleert de interviewer het doel van het interview: articulatie van 
voor de leraar belangrijke motieven, visies en opvattingen en de daarmee verbonden 
sleutelervaringen.
– Vervolgens beschrijft de interviewer op hoofdpunten de kenmerkende situatie(s) waar-
voor de leraar gekozen heeft en de dilemma’s en overwegingen die hij daarbij heeft gefor-
muleerd. Hierdoor wordt de eigen betekenisgeving van de leraar geactiveerd.
– Het interview begint met 3 startvragen als ontlokkers, gericht op verkenning van keuze 
voor en belangrijke opvattingen over leraarschap: 
 1. Waarom, waardoor heb je voor dit beroep gekozen? 
 2. Waarom, waardoor heb je gekozen voor werken op deze school? 
 3. Wat kenmerkt een goede leraar, wat streef je vooral na? 
 De interviewer vraagt bij de beantwoording van deze vragen door op sleutelervaringen 
(belangrijke personen, situaties en gebeurtenissen) die een rol hebben gespeeld, of nog 
spelen, bij de ontwikkeling van deze opvattingen. De interviewer helpt de leraar bij het 
formuleren van kernachtige uitspraken die uitdrukken waar het hem om gaat.
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– Bij het doorvragen maakt de interviewer ook gebruik van eerdere uitspraken van de 
leraar die kernachtig uitdrukken (of lijken uit te drukken) wat hij van belang vindt. De 
interviewer selecteert uit de zelfbeschrijvingen van de leraar en uit (transscripties van) 
de gehouden interviews formuleringen die beschouwd kunnen worden als waardegebie-
den. Bij deze selectie let de interviewer naast de inhoud ook op de gevoelslading van deze 
uitspraken. Vooral in de opnames van de videobesprekingen waarin de leraar gevraagd 
is te reflecteren op het handelen, kan daarbij gebruik gemaakt worden van para- en non-
verbale signalen. 
Al bij een eerste toepassing bleek dat deze werkwijze, en daarin vooral de combinatie van vi-
deoreflectie en biografisch interview veel resultaat opleverde: al tijdens het interview ‘ontdek-
ten’ de leraren belangrijke relaties tussen dilemma’s die besloten liggen in het eigen handelen 
en motieven en opvattingen in de eigen biografie. In de interviews zijn een of meer momenten 
aan te wijzen waarin sprake is van een Aha-erlebnis. Het ‘zien’ en ‘voelen’ van deze relaties 
helpt de leraren op dit diepere niveau te reflecteren op hun handelen en vormt daardoor ook 
een krachtige basis voor verdere ontwikkeling. Een verklaring hiervoor is dat in deze aan-
pak de reflecties van de leraren direct gerelateerd worden aan hun actuele dilemma’s en hun 
feitelijk handelen. Daarom is een variant van deze opzet gebruikt voor deze verkenning van 
alledaagse deugden. 
De hier beschreven combinatie van reflectie op het eigen handelen en autobiografische reflec-
tie kan gezien worden als een specifieke variant van het gebruik van interviews in kwalitatief 
onderzoek. Volgens Maso (1989) zijn ongestructureerde interviews in principe meer valide 
dan gestructureerde interviews omdat, door de accepterende houding van de interviewer de 
respondenten “eerder dan in gestructureerde interviews de neiging zullen hebben vrijuit over 
hun werkelijke gedragingen, ervaringen en opvattingen te spreken” (Maso, 1989, p. 65). Wel 
vindt hij dat de validiteit van ongestructureerde interviews altijd problematisch blijft voor 
zover het gaat om gedragingen die zich buiten de interviewsituaties afspelen; er gaat altijd 
informatie verloren. Maso wijst ook op de neiging van respondenten om zich mooier voor te 
doen dan ze zijn en hun terughoudendheid om over precaire onderwerpen te spreken. In dit 
licht zijn aan het hier beschreven autobiografisch interview enkele voordelen verbonden. Het 
interview is in die zin gestructureerd dat er in het doorvragen juist een relatie wordt gelegd 
met eerdere reflecties van de leraren op hun handelen. Verder is het gekaderd in een aanpak 
waardoor er al een relatie is gelegd met voor de leraar relevante situaties en waardoor er al 
een zekere vertrouwensrelatie met de interviewer is ontwikkeld. Dat verkleint de kans op on-
volledigheid en vergroot de mogelijkheid dat op een meer reële manier op ervaringen wordt 
gereflecteerd. Seligman (2006) ziet interviewen juist als een noodzakelijke manier van onder-
zoeken, als het erom gaat zicht te krijgen op hoe mensen betekenis geven aan hun ervaringen. 
Het autobiografisch interview past in een narratieve benadering waarin het belang van con-
text en particulariteit wordt benadrukt (Abma, 2002). De keuze van het autobiografisch inter-
view is daarmee een geschikte onderzoeksmethode voor een contextuele ethiek waarvoor in 
deze verkenning gekozen is.
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Aanpassing van de methode voor de verkenning van deugden
De in deze verkenning gebruikte methode wijkt op een aantal punten af van de voorafgaande 
projecten. 
– Alledaagse deugden als kader voor reflectie: Het belangrijkste verschil is dat in het on-
derzoek de lijst met alledaagse deugden het kader vormt voor de interviews en de reflec-
ties.
– Omgang met dilemma’s: Bij de keuze van de kenmerkende situatie wordt de leraar ge-
vraagd om te kiezen voor situaties waarin sprake is van dilemma’s, op te lossen proble-
men. Situaties waarin hij voor de keuze staat wat voor de toekomst van de leerling(en) 
van belang is. Daarbij wordt vooral gefocust op de dagelijkse keuzes die de leraren moeten 
maken. De keuze voor het omgaan met dilemma’s is gebaseerd op de opvatting dat de om-
gang met dilemma’s productief kan zijn voor de ontwikkeling van deugden en het inzicht 
dat de omgang met dilemma’s zicht biedt op de (onderliggende morele) oordeelsvorming 
van leraren. In de zelfbeschrijvingen wordt aan de leraren gevraagd vooraf de gekozen 
situatie(s) te beschrijven: het dilemma (of de dilemma’s), overwegingen die een rol spelen 
bij de beoordeling van de situatie, de keuze van de gewenste aanpak en een beoordeling op 
welke professionele kwaliteiten een beroep wordt gedaan.
– Video-opnames van volledige activiteiten , gemaakt in door de leraar gekozen situaties. Er 
is expliciet gekozen voor volledige activiteiten: een of meer lessen gedurende een dagdeel. 
Deze keuze is gebaseerd op onderzoek van Hansen (2001) en op de overweging dat reflec-
tie op een volledige activiteit meer kansen biedt op de articulatie van deugden. Hansen laat 
bovendien zien dat leraren juist aan het begin van activiteiten in hoge mate de opzet en 
kwaliteit van het onderwijs bepalen. Waar mogelijk maakt de onderzoeker voorafgaande 
aan de activiteit ook opnames van het lokaal, om een beeld te krijgen van algemene ken-
merken van de wijze waarop de leraar ruimte en activiteiten structureert en voorbereidt. 
De opnames laten zien hoe de leraar leerlingen verwelkomt, hoe een activiteit wordt opge-
start, uitgevoerd en afgerond (veelal is ook zichtbaar hoe de leerlingen het lokaal verlaten 
en hoe de leraar afscheid neemt van de leerlingen). Tijdens de opname in het lokaal is de 
videoapparatuur zodanig opgesteld dat de onderzoeker het hele lokaal kan opnemen. De 
meeste opnames zijn met dit groothoekbeeld gemaakt. De onderzoeker staat achter de 
cameraopstelling en laat zo weinig mogelijk van zich zien of horen. Als de leraar zich spe-
cifiek richt op een leerling of een groepje leerlingen zoomt de onderzoeker hierop in. Er 
wordt gewerkt met een zoommicrofoon waardoor alle verbale interacties in het algemeen 
goed gevolgd kunnen worden.
– Video-reflecties algemeen en specifiek gericht op deugden: Aan de leraren is gevraagd 
om op de hen toegestuurde video-opname van de situatie(s) te reflecteren. Deze videore-
flectie start met een algemene reflectie op de opgenomen situatie(s) en het handelen van 
de leraren in deze situatie(s). Vervolgens is de leraren gevraagd per deugd aan te geven 
wanneer, in welke scènes, die deugd in het handelen te herkennen is. In deze videoreflec-
tie blijven de deugden Omgaan met verlangens en Zelfontwikkeling buiten beschouwing 
omdat die niet betrekking hebben op de omgang tussen leraren en leerlingen. De onder-
zoeker analyseert opnames op dezelfde manier om door te vragen en eigen perspectieven 
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aan de leraar voor te leggen. Een verschil met de aanpak in voorafgaande projecten is 
dat geen gebruik is gemaakt van het analysekader dat hoort bij School Video Interactie 
Begeleiding (SVIB). De keuze van deugden als analysekader heeft ook gevolgen voor de 
wijze waarop scènes gekozen en geanalyseerd worden. Waar in het SVIB-kader sprake 
is van een microanalyse van scènes op het communicatief handelen van de leraren is in 
deze verkenning gekozen voor scènes waarin kenmerken van deugden herkenbaar zijn. 
Een probleem hierbij is dat, uit de aard van hun definitie, deugden niet per se herkenbaar 
zijn aan specifiek standaardgedrag. De vraag of een voor een deugd kenmerkende hande-
ling goed is wordt immers bepaald door de afstemming op de persoon, de situatie en het 
gestelde doel. De eigen beoordeling en betekenisgeving van de leraar is daarbij relevant.
– Biografisch interview: In het biografische interview zijn eerdere reflecties van de lera-
ren (in de zelfbeschrijvingen, in hun reflecties op de videobeelden) gebruikt om door te 
vragen op motieven, visies en opvattingen en de daaraan ten grondslag liggende biogra-
fische ervaringen. Voor elke leraar is een eigen protocol voor het biografisch interview 
ontwikkeld. Elk protocol bestaat uit de volgende onderdelen: 
– Een introductie waarin het doel van dit interview wordt aangegeven en een korte 
verwijzing naar de kenmerkende situatie die voor de betreffende leraar van belang 
is
– Het interview begint met 3 startvragen waarvan de algemene formulering gelijk is:
 Waarom, waardoor heb je voor dit beroep gekozen?
  Waarom, waardoor heb je gekozen voor werken op deze school?
 Wat kenmerkt een goede leraar, wat streef je vooral na?
 Bij elk van deze drie vragen vraagt de interviewer door op sleutelervaringen (belangrij-
ke personen, ervaringen en situaties die van invloed zijn geweest) en opvattingen. Uit 
voorafgaande ervaringen is gebleken dat deze open startvragen, met het doorvragen, al 
voldoen om zicht te krijgen op hoe motieven, visies en opvattingen in de biografie van 
de leraar verankerd zijn.
– Waar zinvol zijn eerdere, door de onderzoeker geselecteerde, uitspraken van de le-
raar gebruikt om de leraar bij deze verkenning te ondersteunen. Deze uitspraken 
zijn door de onderzoeker geselecteerd omdat ze kernachtig uitdrukken wat de le-
raar belangrijk vindt.
 De methodische opzet van het biografisch interview is in de kern gelijk aan die in de 
voorafgaande projecten. In deze verkenning is van de daar ontwikkelde opzet op de vol-
gende punten afgeweken:
– Omdat in de videobespreking ook op deugden is doorgevraagd kunnen uitspraken 
van de leraren hierover ook door de onderzoeker benut worden om door te vragen.
– Voor zover dit niet vanzelf aan de orde is geweest wordt aanvullend doorgevraagd 
op de betekenis van de deugden Omgaan met verlangens en Zelfontwikkeling voor 
de leraren. 
– Beeldvorming: De onderzoeker schrijft per leraar een beeldvorming, die uit de volgende 
onderdelen bestaat:
– Een situatiebeschrijving met een korte typering van de leraar en de gekozen ken-
merkende situatie(s) en een transcriptie van de gemaakte video-opnames.
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– Een uitwerking van de deugden: Aan de hand van de lijst met deugden is per leraar 
per deugd beschreven in hoeverre deze herkenbaar is in zijn zelfbeschrijving, het 
deugdeninterview, zijn reflecties op de videobeelden en zijn biografische reflecties.
– Membercheck: Het resultaat van deze beeldvorming is in de vorm van een membercheck ter 
correctie/aanvulling aan elke leraar voorgelegd. Eventuele correcties en aanvullingen van de 
leraar met betrekking tot de juistheid van de data zijn door de onderzoeker overgenomen. 
3.3 Pilot: opzet, evaluatie en consequenties
Om ervaringen op te doen met deze methode is een pilot uitgevoerd met twee leraren. In deze 
paragraaf wordt per onderdeel besproken hoe het pilotonderzoek is opgezet, welke ervarin-
gen daarmee zijn opgedaan en welke conclusies daaruit zijn getrokken voor aanpassing van 
het instrumentarium. 
Werving van leraren en scholen
Voor de werving van leraren zijn twee werkwijzen uitgeprobeerd: Een sneeuwbalbenadering: 
het via collega-opleiders vragen naar geschikte scholen en leraren die ze als experts beschou-
wen. Het betrof hier collega’s van de Masteropleidingen speciale onderwijszorg van Hogeschool 
Windesheim en Fontys Hogescholen: instituten die vertrouwd zijn met het werkveld en jaarlijks 
ruim 4.000 studenten opleiden De andere benadering betrof het via inspectiebeoordelingen se-
lecteren van de lijst met bestscorende scholen (SBO en cluster 4) en vervolgens de directeuren 
van deze scholen (schriftelijk én mondeling) vragen te helpen bij het werven van experts. 
Ter ondersteuning werd gebruik gemaakt van een brief waarin achtergrond, doel en opzet van 
het onderzoek zijn beschreven en waarin de geselecteerde leraren wordt gevraagd om hun 
interesse voor deelname aan te geven. Deze brief bevat ook het aanbod om in een gesprek de 
opzet toe te lichten en een mogelijke deelname samen te verkennen. Pogingen om via inspec-
tiebeoordelingen tot een selectie van goede scholen te komen zijn niet gelukt omdat relevante 
gegevens destijds niet toegankelijk waren. Voor de verdere werving is gekozen voor intensi-
vering van de sneeuwbalmethode: werving via collega-opleiders en zelf actief benaderen van 
bekende goede scholen. Als een collega-opleider een potentiële kandidaat voorstelde belde de 
onderzoeker de betreffende leraar op en stuurde hem een uitnodigende brief.
Tijdstip van het onderzoek
In de pilotfase waren geen criteria geformuleerd voor de periode in het jaar waarin het on-
derzoek wordt verricht. In de situatie van de twee leraren die aan deze pilot meededen bleken 
de oorspronkelijke problemen die de leraren beschreven hadden deels of geheel opgelost of 
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verdwenen te zijn. Bij een leraar omdat besloten was om een leerling uit de groep te plaatsen 
en omdat tijdens de opnamedag een andere leerling ziek was. Bij de andere leraar omdat het 
probleem door een gerichte aanpak grotendeels was opgelost. In voorgesprekken met nieuwe 
kandidaten werd duidelijk dat er in de loop van het jaar duidelijk sprake is van een ontwikke-
ling. Goede leraren lossen voorkomende problemen in hoge mate op. 
Voor zover dit mogelijk was is er voor gekozen om het vervolgonderzoek vroeg in het school-
jaar uit te voeren. Dan leggen leraren de basis voor een goede ontwikkeling. Overwogen is om 
later in het jaar nog een keer opnames te maken om de dynamiek van ontwikkeling in beeld te 
brengen en beter zicht te krijgen op de kwaliteiten van de leraren. Omdat het onderzoek voor 
de betrokkenen al tijdsintensief was is daarvan afgezien.
 
De kwaliteit van de zelfbeschrijvingen
In een gesprek met de leraar licht de onderzoeker de aanpak van het onderzoek toe en overhan-
digt hij een ‘Stappenplan voor deelnemers’. Dan worden samen met de leraar enkele relevante 
pedagogische situaties gekozen. De onderzoeker vraagt de leraar een zelfbeschrijving te maken 
waarin hij motiveert waarom hij voor deze situatie behoefte heeft aan nadere verkenning; be-
schrijft wat hij in de situatie wil realiseren; beschrijft welke opvattingen zij/hij heeft over hoe 
te handelen; beschrijft waarop bij de opnames/gesprekken de aandacht gericht moet worden. 
Voor deze beschrijving wordt de leraar gevraagd gebruik te maken van de ‘Aanwijzingen voor 
voorbereiding: motivatie van de keuze en aandragen van informatie voor onderzoek’. De leraar 
levert deze zelfbeschrijving (met eventueel bijbehorende documentatie) bij de onderzoeker 
in. In een daaropvolgend gesprek bespreekt de onderzoeker met de leraar de zelfbeschrijving. 
Indien gewenst komen ze in het gesprek tot een nadere uitwerking.
Beide leraren formuleerden duidelijke doelen en taakopvattingen. Beide leraren plaatsten het 
probleem in de context en beschreven hoe ze gericht aan dit probleem hebben gewerkt. Wel 
zat er een groot verschil in de concrete uitwerking van de probleemanalyse en de planmatige 
opzet. Zo voegde de leraar die de analyse breder onderbouwde een bijlage toe waarin een 
uitgewerkt groepshandelingsplan was opgenomen. De vraag is aan de orde in hoeverre deze 
verschillen relevant zijn voor het onderzoek:
– In hoeverre is het zinvol eisen te stellen aan de zelfbeschrijving als selectiecriterium voor 
verdere voortgang? Anders geformuleerd: In hoeverre is de zelfbeschrijving een uitdruk-
king van de kwaliteit van de leraren?
– In hoeverre moeten er nadere eisen gesteld worden aan de zelfbeschrijving als onder-
zoeksmateriaal? Dat komt ook neer op de vraag in hoeverre verwacht mag worden dat 
goede leraren in staat zijn relevante aspecten te articuleren.
Het verschil in specificatie tussen beide uitwerkingen kan verklaard worden door verschillen 
in het onderwijs, in de mate waarin de leraren in hun analyse ondersteund werden en door de 
instructie voor de zelfbeschrijvingen. 
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Verschillen in de primaire taak, de aard van het probleem 
– Programmatisch: de leerlingen in de groep van Q volgen allen een individueel leerplan. 
Omdat ze ook stage lopen zijn ze slechts een deel van de week in de school. Bij M is er 
in principe sprake van één programma waarbij in niveau en werkwijze op de diverse 
leerlingen wordt afgestemd. Problemen in samenwerking en afwegingen m.b.t. de re-
latie tussen didactische en pedagogische doelen en werkwijzen komen daarmee in een 
heel andere perspectief te staan. Het ontbreken van duidelijke programmatische kaders 
maakt het voor Q complexer, moeilijker de situatie te analyseren.
– Groepssamenstelling: het werken met pubers stelt eigen eisen aan de omgang met leer-
lingen, Q kan daardoor in doelstelling en werkwijze minder strikt sturen, moet meer 
improviseren. Dat wordt nog versterkt door wisselingen in de groepssamenstelling.
– Bijzondere problematiek: in beide groepen is er sprake van leerlingen die om een speci-
fieke aanpak vragen. In de groep van Q blijkt dit extra gecompliceerd te zijn omdat bij 
1 leerling er sprake is van heel complexe, niet te diagnosticeren, problematiek. Ook de 
deskundigen komen er niet uit. 
Verschillen in begeleiding 
M heeft, in het kader van de opleiding die ze volgde, haar probleem duidelijk moeten articu-
leren. Door de geboden begeleiding is ze bewuster bezig geweest met de probleemanalyse en 
is ze op het spoor gebracht van het groepshandelingsplan. Ik veronderstel dat ze zonder deze 
opleiding minder specifiek in haar uitwerking was geweest. Dat is niet (alleen) een kwestie 
van kwaliteit; door de opleiding heeft M veel tijd aan dit probleem besteed. 
Mogelijke problemen door het taalgebruik in de instructie
Tijdens de videobesprekingen en het biografisch interview bleken de leraren meer in hun 
overwegingen te betrekken dan ze uitschreven. Daarin waren ook kenmerken te herkennen 
van reflection in action en van verwoordingen van tacit knowledge. Leraren betrekken veel 
meer aspecten in hun functioneren dan wat verwoord is in de zelfbeschrijvingen. Een deel 
van die aspecten is moeilijk te verwoorden, een belangrijk deel is gebaseerd op de specifieke 
context en de ervaringen die leraren met leerlingen hebben opgedaan. De verstrekte instruc-
tie vertoonde in hoge mate de kenmerken van argumentatief taalgebruik, de opzet van een 
betoog. Daarin kan een verklaring gevonden worden voor het probleem dat een van de le-
raren aangaf: zij bleek moeite te hebben met het kort beschrijven van de situatie. In de mate 
waarin het denken van leraren in hoge mate narratief-biografisch gestructureerd is kan dit 
interfereren met een werkwijze waarbij uitgegaan wordt van een argumentatieve benadering. 
Al in de pilotfase heeft de onderzoeker de betreffende leraar geadviseerd om voor een impres-
sionistische, narratieve, beschrijving te kiezen: omdat die goed bij haar wijze van functione-
ren aansluit en omdat de onderzoeker verwacht dat dit voor het onderzoek rijker materiaal 
oplevert. In het vervolgonderzoek is de instructie voor de zelfbeschrijving aangepast zodat 
er sprake is van een betere mix tussen een verhalende en een betogende benadering. In de 
voorbereidende gesprekken met de leraren is dit punt expliciet besproken. De leraren werd 
aangeraden de manier van verwoorden te gebruiken die het beste bij hen past.
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Van analyse van, naar reflectie op de videobeelden: introductie van een deugdeninterview
In de oorspronkelijke opzet was het de bedoeling de video-opnames te analyseren aan de 
hand van de deugden om op basis daarvan de gesprekken voor te bereiden. Bij het bekijken 
van de video-opnames lukte het niet om op basis van de observatie van de video-opnames een 
(voldoende) beeld van de deugden te vormen. Dit hing samen met een belangrijk kenmerk 
van de deugden, zoals gedefinieerd in hoofdstuk 2: kenmerkend voor een deugd is nu juist 
dat het handelen een kwestie is van een goede afstemming op de persoon, het te realiseren 
doel en de gegeven context. Voor een goede inschatting welke deugd aan de orde is zijn de 
eigen beweegredenen van de leraar medebepalend. Deugden zijn niet prescriptief, schrijven 
niet voor wat goed handelen is. Ze kunnen eerder gekenmerkt worden als een patroon van 
handelen (dat kenmerkend is voor de betreffende leraar). Daarom is er al tijdens de pilotfase 
voor gekozen om in (de voorbereiding van) de videobespreking de leraar expliciet te vragen 
naar reflecties op het eigen handelen om op deze wijze het handelen zelf en de beweegredenen 
ervoor zichtbaar te kunnen maken. 
Ontwikkeling van deugdenvragenlijst en deugdeninterview 
Hoewel de onderzoeker de deugden aan de beide leraren had toegelicht bleek het voor hen 
niet vanzelfsprekend om in relatie tot de video-opnames op de deugden te reflecteren. Daar-
om heeft de onderzoeker in de pilotfase een deugdenvragenlijst ontwikkeld en gebruikt om 
hen vertrouwd te maken met de deugden als referentiekader voor hun reflecties. De deugden-
vragenlijst heeft de volgende opzet:
– Van elke deugd wordt eerst de definitie gegeven
– Op de vraag: “Herken je deze deugd?” kan de leraar met “ja” of “nee” antwoorden.
– Vervolgens worden een of meer uitspraken geformuleerd waarin de maatvoeringsken-
merken van de betreffende deugd zijn getypeerd (Voorbeeld: Ik zoek naar een goede 
verhouding tussen “negeren” (niet zien) en “bevestigen” (de blik vasthouden)). In relatie 
tot elke uitspraak wordt de leraar eerst gevraagd om in een 5-puntsschaal (van ‘nooit’ tot 
‘altijd’) aan te geven in hoeverre deze kenmerkend is voor zijn functioneren. Vervolgens 
wordt hem gevraagd om in een 3-puntsschaal aan te geven welke van beide uitersten zijn 
gedrag het meest kenmerken (voorbeeld: Op de vraag ‘Wat overheerst’ kiest de leraar 
tussen ‘niet kijken’, ‘beide evenveel’ of ‘kijken’)
Aan de hand van deze deugdenvragenlijst kunnen de leraren dus zelf aan geven welke deug-
den voor hen van toepassing zijn en wat daarin kenmerkend is voor hun handelen. De le-
raren krijgen de keuze deze lijst vooraf in te vullen (als ze liever rustig de tijd namen om te 
reflecteren) of tijdens een interview de vragen te beantwoorden (als ze de voorkeur gaven aan 
verheldering van de vragen). Ongeacht deze keuze wordt bij alle leraren een deugdeninter-
view afgenomen. Dat biedt de leraren de mogelijkheid om vragen te stellen over mogelijke 
onduidelijkheden in doel en/of omschrijving van de deugden. De onderzoeker kan bij twijfels 
of onduidelijkheden in de antwoorden van de leraren doorvragen. Daardoor ontstaat ook 
inzicht in het begrip van de deugden als kader voor de reflecties en analyses. In de pilotfase 
is bij beide leraren in één interviewgesprek de afname van de vragenlijst gecombineerd met 
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het biografisch interview. De deugdenvragenlijst bleek verhelderend te werken. Wel bleek het 
nodig op enkele punten de formulering in de deugdenvragenlijst te verbeteren. 
In het vervolgonderzoek is er bewust voor gekozen om de leraren vanaf het begin actief te betrek-
ken bij de articulatie van de deugden. De leraren maken vroeg in het onderzoek, voorafgaande 
aan hun zelfbeschrijvingen, kennis met de deugden. Daarbij wordt gebruik gemaakt van de deug-
denvragenlijst die in de vorm van een interview wordt bevraagd. De leraren kunnen kiezen om 
de vragenlijst vooraf zelf in te vullen. Op basis hiervan wordt de leraren gevraagd om actief te 
reflecteren op de betekenis van deze deugden voor hun functioneren: In de zelfbeschrijving wordt 
hen gevraagd welke deugden mogelijk kenmerkend zijn voor hun kwaliteiten. In de voorbereiding 
op de videobespreking wordt hen gevraagd aan te geven waar in de video-opname(s) de deugden 
zichtbaar worden. Tijdens de videobespreking wordt op de reflecties en articulaties van de leraren 
doorgevraagd, met nadruk op het handelen dat kenmerkend is voor de afzonderlijke deugden. Het 
protocol van het biografisch interview wordt hierdoor ook meer gerelateerd aan de eigen articu-
latie van de deugden. In dit interview is vooral doorgevraagd op de visies van leraren en relevante 
ervaringen die een rol hebben gespeeld bij de ontwikkeling van de deugden.
Beeldvorming/membercheck
In de pilotfase was alleen geformuleerd dat per leraar deugden zouden worden gearticuleerd 
op basis van de aanwezige bronnen: zelfbeschrijving, eigen analyse van de video-opnames, re-
flecties van de leraar op de video-opnames, transscripties van het video-interview, het biogra-
fisch interview en het deugdeninterview en de ingevulde deugdenvragenlijst. Op basis van een 
globaal uitgewerkte structuur (zie 3.5) is de beeldvorming van beide leraren uitgewerkt. Deze 
teksten zijn in de vorm van een membercheck aan beide leraren voorgelegd. Op basis van de 
diverse bronnen lukte het goed om de afzonderlijke deugden te articuleren; de verschillende 
bronnen vulden elkaar goed aan. De eigen articulaties van de leraar voegden betekenis toe, 
werkten ook nuancerend en soms corrigerend op de beeldvorming. Beide leraren konden zich, 
behoudens enkele aanvullingen en correcties, goed vinden in de uitgeschreven beeldvorming. 
Daarom is besloten om de structuur die in het pilotonderzoek ontwikkeld was ook in het hoofd-
onderzoek te volgen. Alleen bij de beschrijving van de afzonderlijke deugden is de volgorde van 
de diverse bronnen enigszins aangepast: het deugdeninterview wordt als tweede bron vermeld. 
3.4 Vervolgonderzoek: opzet en evaluatie
Doelgroep
De zes leraren die aan het vervolgonderzoek mee hebben gedaan zijn allen via de sneeuwbal-
methode geworven. Bij de selectie is door de opleiders gelet op de criteria die in de opzet van 
het onderzoek waren beschreven (zie 3.2). 
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Aangepaste opzet 
In het vervolgonderzoek is elke leraar het volgende, door de onderzoeker uitgewerkte, voor-
stel voor de planning van het onderzoek toegestuurd:
 
• Week 1: Voorbereidend gesprek (1 ½ à 2 uur) 
In een eerste gesprek verkent de onderzoeker samen met de leraar de situatie(s) die kenmer-
kend zijn voor de uitdagingen waar de leraar voor staat en waarin zijn kwaliteiten goed tot 
uitdrukking (kunnen) komen. Daarbij wordt gefocust op de (directe) omgang met leerlingen, 
individueel en/of in de groep. 
• Week 2, 3: Invullen deugdenvragenlijst en deugdeninterview (1 à 1 ½ uur)
Voor dit onderzoek is een deugdenvragenlijst ontwikkeld. Door het invullen van de vragen-
lijst maakt de leraar kennis met de alledaagse deugden en geeft hij een (eerste) antwoord op 
de vraag in hoeverre deze deugden op hem van toepassing zijn. De vragenlijst is zodanig 
ontworpen dat de leraar hem alleen schriftelijk kan invullen. Op basis van deze vragenlijst 
wordt aan elke leraar een deugdeninterview afgenomen, hetgeen ook de mogelijkheid biedt 
tot nadere verheldering. Van dit interview is een video-opname gemaakt. 
• Week 2, 3: Eigen beschrijving (1 ½ à 2 uur)
De leraar motiveert schriftelijk waarom hij voor deze situatie(s) gekozen heeft, geeft aan wat 
hij wil realiseren, omschrijft welke opvattingen hij heeft over hoe te handelen en geeft aan 
waarop in het onderzoek, met name bij het maken van een video-opname, de aandacht ge-
richt moet worden. De leraar wordt gevraagd eventuele documentatie toe te voegen die hij 
van belang vindt om te begrijpen waarover het gaat. De leraar levert deze zelfbeschrijving 
(met eventueel bijbehorende documentatie) bij de onderzoeker in. 
• Week 4: Voorbereiding van de video-opname (maximaal ½ uur)
Het is mogelijk dat de onderzoeker met de leraar contact opneemt om zijn beschrijving van 
de situatie samen door te nemen in verband met eventueel noodzakelijke aanvullingen van 
de beschrijving en goede afspraken over waar bij de video-opname specifiek op gelet wordt. 
Richtpunten daarbij zijn: door de leraar aangegeven aandachtspunten (en wensen m.b.t. de 
opname) en voor de onderzoeker relevante keuzes. Gezien de opzet kiest de onderzoeker 
altijd voor meerdere long shots zodat de context (inclusief voorkomende processen) zicht-
baar wordt en er sprake is van voldoende variatie in de activiteiten/contacten zodat een zo 
volledig mogelijk beeld ontstaat van de kwaliteit van handelen van de leraar m.b.t. kenmer-
kende situatie(s). Afhankelijk van de wens van de leraar kan dit een dagdeel zijn of een of 
meer lessen/activiteiten. Als dit overleg nodig is volstaat een kort telefoongesprek of een 
e-mailronde.
• Weken 4, 5: Video-opname(s)
Op basis van deze voorbereiding maakt de onderzoeker in de gegeven situatie(s) een of meer 
opnames. De opnames worden bewust begonnen voorafgaande aan of bij de start van de dag 
of van de betreffende activiteit. Dit omdat uit onderzoek gebleken is dat de start in hoge mate 
bepalend is voor de kwaliteit van het onderwijs, de leraren daarin de toon zetten. Er wordt 
telkens een volledige activiteit opgenomen. De onderzoeker zet de video-opname om in een 
Windows Media Player bestand op Cd-rom en stuurt die aan de leraar toe. 
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• Week 5,6: Bekijken van de video-opname (Tijd van de band + 1 uur)
Ter voorbereiding van het video-interview vraagt de onderzoeker de leraar om de opname(s) 
te bekijken, zijn eigen reflecties daarop te noteren en die aan de onderzoeker toe te sturen. 
De onderzoeker verzoekt de leraar, voor zover relevant, aan te geven welke deugden hij, waar, 
in zijn optreden herkent. De leraar kan daarbij gebruik maken van de tijdlijn onderaan de 
Media Player. De onderzoeker bekijkt de volledige opname en maakt daaruit een voorselectie 
van beelden die relevant zijn in het perspectief van de keuzes van de leraar en het doel van 
het onderzoek. De onderzoeker analyseert de opnames aan de hand van de lijst met deugden 
en maakt op basis daarvan een, op de leraar afgestemd, interviewprotocol. Hij let daarbij op 
de ordening in soort activiteiten, eventuele gebeurtenissen, momenten en op de vraag welke 
deugden hij in het optreden van de leraar kan herkennen. Kerndoel: zichtbaar maken welke 
deugden aan de orde zijn en hoe die in de gegeven situatie in het handelen tot uitdrukking 
komen.
• Week 5, 6: Video-interview (1 ½ uur)
Leraar en onderzoeker houden een gesprek waarin primair de nadruk ligt op een zo scherp mo-
gelijke articulatie en analyse van de toepassing van deugden in de gegeven situatie. Geprobeerd 
wordt om de kwaliteit van handelen die gevraagd wordt zoveel mogelijk in gedragstermen te 
beschrijven, om helder te krijgen in hoeverre specifieke gebeurtenissen in de concrete situatie 
hierop van invloed zijn geweest en om te bespreken welk gedrag kenmerkend is voor de afzon-
derlijke deugden. De onderzoeker maakt van dit gesprek een video-opname, zet die om in een 
Windows Media Player bestand op CD-rom en stuurt die aan de leraar toe. 
• Week 6, 7: Biografisch interview (1 ½ uur)
In dit gesprek wordt de leraar de ruimte geboden om de motivationele/bio gra fi sche grondslag 
van zijn handelen te verkennen. De taak van de onderzoeker is om middels ontlokkers rele-
vante (dimensies van) kernervaringen aan te boren en door doorvragen en confronte ren de 
betrokkene relevante uitspraken te laten formuleren: Welke ontwikkelingen in zijn (beroeps)
leven zijn van invloed geweest op hoe hij functioneert, waardoor wordt de leraar gemotiveerd, 
welke opvattingen heeft hij over wat goed onderwijs is? Voor een goede voorbereiding van dit 
gesprek maakt de onderzoeker gebruik van het materiaal dat in de voorafgaande periode is 
verzameld: van de eigen beschrijving van de leraar tot aan transcripties van alle afgenomen 
video’s. Daarnaast maakt hij gebruik van de lijst met deugden als referentiekader. Op basis van 
al dit materiaal schrijft de onderzoeker per leraar een apart interviewprotocol uit. Daarin maakt 
hij vooral gebruik van eerdere beschrijvingen en reflecties van de leraar die uitdrukken wat de 
leraar van belang vindt. De onderzoeker maakt van dit gesprek een video-opname, zet die om in 
een Windows Media Player bestand op Cd-rom en stuurt die aan de leraar toe.
• Weken 8 tot 12: Beeldvorming, mogelijk doorvraaginterview(maximaal 1½ uur) 
Op basis van al het voorafgaande schetst de onderzoeker een eerste beeld van het functio-
neren van de leraar. Bij deze beschrijving maakt de onderzoeker gebruik van alle bronnen 
die in het onderzoek gebruikt zijn. Er wordt rekening gehouden met de mogelijkheid om, 
mochten er nog onduidelijkheden of vragen overblijven, een afspraak te maken voor een 
doorvraaginterview. Ook wordt de mogelijkheid open gehouden om samen met de leraar 
te besluiten om meer video-opnames te maken. De onderzoeker en de leraar gaan door tot 
de leraar vindt dat de beschrijving adequaat is en de onderzoeker vindt dat hij voldoende 
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onderzoeksmateriaal heeft. Van beide mogelijkheden is in het onderzoek geen gebruik ge-
maakt. 
• Membercheck (1 ½ uur)
De onderzoeker legt de uitgewerkte beeldvorming ter goedkeuring aan de leraar voor met 
als vraag of in de beschrijving aan de leraar recht wordt gedaan, of hij zich in de beschrij-
ving van situaties, opvattingen, motieven e.d. herkent. De leraar wordt gevraagd om waar 
nodig de beschrijving te corrigeren of aan te vullen.
Behalve het verschil in volgorde bij de inzet van de deugdenvragenlijst tussen pilotfase en ver-
volgonderzoek waren er in de praktijk vooral verschillen in de tijdsplanning: die werd aangepast 
aan de wensen van de leraar. Bij geen van de leraren bleek het nodig om aanvullend een door-
vraaginterview te houden. Wel gaven enkele leraren aan dat het bekijken van de videobanden en 
het schrijven van hun reflecties hen meer tijd kostte dan stond aangegeven.
Tijdstip van onderzoek
De video-opnames in de praktijk zijn uitgevoerd in de periode oktober-december 2006. 
Overwogen is om later in het jaar nog een keer opnames te maken om de dynamiek van ont-
wikkeling in beeld te brengen en beter zicht te krijgen op de kwaliteiten van de leraren. Omdat 
het onderzoek voor de betrokkenen al tijdsintensief was is daarvan afgezien.
Kwaliteit van de zelfbeschrijvingen en reflecties
In het vervolgonderzoek zijn de leraren actief betrokken bij de identificatie van en reflectie 
op de afzonderlijke deugden. Door invullen van de deugdenvragenlijst en afname van het 
deugdeninterview maakten ze vroeg kennis met het deugdenkader. Het resultaat daarvan was 
merkbaar in de diverse bronnen: in de zelfbeschrijvingen, in de eigen reflecties op de video-
opnames en in de gehouden interviews vormen ze een referentiekader. Wel waren er grote ver-
schillen in de mate waarin de leraren in hun reflecties naar de afzonderlijke deugden verwijzen. 
Zo varieerden de beschreven reflecties op de video-opnames sterk in omvang en in de mate 
waarin naar specifieke deugden wordt verwezen. 
Uit de hiernavolgende beschrijving van de resultaten wordt duidelijk dat, ook in de interviews, 
niet op alle deugden vanzelfsprekend expliciet wordt gereflecteerd. Dit heeft deels betrekking op 
deugden die niet expliciet een rol spelen in het denken van de leraren: de meeste leraren reflec-
teren niet bewust op de betekenis van de praktische deugden die beschreven zijn in hoofdstuk 
4 Zorgvuldig oordelen. Andere leraren reflecteren niet specifiek op bepaalde deugden omdat 
die voor hen niet relevant zijn. Het niet specifiek refereren naar deugden kan deels verklaard 
worden door onvoldoende vertrouwdheid met bepaalde deugden als referentiekader. Dat lijkt 
vooral te slaan op deugden die, met betrekking tot het eigen functioneren van leraren, in het 
algemeen (in opleidingen) geen onderwerp van behandeling of reflectie vormen. Dat geldt voor 
88 Pedagogisch handelen van leraren
alle praktische deugden: het bewust jezelf vormen in praktische wijsheid, het bewust hanteren 
van de hierin geformuleerde dimensies van oordelen. Het geldt tot op zekere hoogte voor de 
deugd spel: leraren hebben wel geleerd te denken over de betekenis van spel voor de leerlingen 
maar niet voor hun eigen professioneel functioneren. Het geldt in hoge mate voor de deugd 
omgaan met verlangens omdat het niet gebruikelijk is over onderwijs in termen van (eigen) 
verlangens te spreken. Een voordeel van de interviews was dat de onderzoeker kon doorvragen. 
Het video-interview en het biografisch interview bestaan uit een algemeen deel en een deel 
waarin, aanvullend, gevraagd wordt naar reflecties op de afzonderlijke deugden. In de specifieke 
delen van beide interviews verwoorden de leraren in het algemeen helder in hoeverre de diverse 
deugden voor hen betekenisvol zijn. Op basis van de resultaten kan geconcludeerd worden dat 
de leraren actief betrokken werden bij de articulatie van en reflectie op kenmerken van de afzon-
derlijke deugden door tijdige kennismaking met de deugden als referentiekader. Dat heeft voor 
de meeste deugden rijk onderzoeksmateriaal opgeleverd.
Beeldvorming en membercheck
Omdat het vervolgonderzoek bij alle zes leraren in een korte periode is uitgevoerd heeft er 
enige tijd gelegen tussen het laatste (biografisch) interview en het uitschrijven van de beeld-
vorming van alle leraren. Uiteindelijk zijn de uitgeschreven beeldvormingen, samen met 
alle video-opnames en eerder geproduceerde teksten, in een DVD in de periode november-
december 2007 aan de leraren toegestuurd. De leraren hebben in de periode januari-maart 
2008 op de beeldvorming gereageerd. Behalve enkele aanvullingen en nadere toelichtingen 
op antwoorden op door de onderzoeker gestelde vragen konden leraren zich vinden in de 
beschrijvingen. De aangevulde teksten vormen het basismateriaal voor de analyse van de 
resultaten.
 
3.5 Keuzes in de verwerking en beschrijving van de resultaten
Gebruik van de gegevens van alle acht leraren
Uit de beschrijving hierboven blijkt dat er sprake is van enig verschil in de gehanteerde werk-
wijze tussen de pilot en het vervolgonderzoek. Omdat het totaal aantal leraren nog beperkt is, 
is nagegaan of het verantwoord is om de gegevens van de 8 leraren integraal te verwerken. Een 
eerste argument hiervoor is dat de beide leraren in de pilotfase ook actief betrokken zijn bij de 
reflectie op de deugden; een tweede overweging is dat de onderzoeker bij vergelijking tussen 
de pilot en het vervolgonderzoek geen fundamentele verschillen aantrof. 
Kenmerken van de doelgroep (zie hierboven)
Van deze acht leraren waren er twee betrokken in de pilotfase, zes in het daaropvolgende on-
derzoek. Vijf leraren werkten in cluster 4-scholen (PI-school VSO-ZMOK), een in een SBO-
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school, een in een cluster 3-school (ZML) en een in een reguliere basisschool. Zeven leraren 
waren als groepsleraar betrokken bij het onderzoek. De deelnemer uit het regulier basison-
derwijs was als intern begeleider bij het onderzoek betrokken in begeleidingsgesprekken met 
individuele leerlingen. Alle leraren zijn als kanjer geselecteerd op basis van beoordelingen 
van opleiders. Bij enkele leraren waren collega’s bij de selectie betrokken. Bij een leraar is 
de definitieve selectie van de leraar mede tot stand gekomen op basis van een oordeel van 
de leerlingen. In alle situaties was er sprake van leerlingen met (vooral) sociaal-emotionele 
problematiek. Van de acht leraren kunnen er zeven beschouwd worden als ervaren leraren en 
een als een veelbelovende leraar. Alle scholen waarin deze leraren werkten stonden bekend 
als goed in hun soort.
Kenmerken van de gekozen pedagogische situaties (zie hierboven)
Hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen bevat een analyse van de situaties en dilemma’s waarvoor de 
leraren gekozen hebben en de overwegingen die daarbij door de leraren gehanteerd zijn. Uit 
deze analyse blijkt dat de gekozen pedagogische situaties voldoen aan de eis dat ze een beroep 
doen op kwaliteiten die relevant zijn voor verkenning van de betekenis van deugden in het 
pedagogisch handelen van de leraren. 
Analyse van de gegevens
Bij de analyse van de data zijn de deugden als uitgangspunt genomen. Onderzocht is in hoe-
verre en hoe de afzonderlijke deugden herkenbaar waren in de diverse bronnen. Ter voorbe-
reiding van de analyse zijn de volgende stappen ondernomen: 
Bewerking en betekenis van de afzonderlijke onderzoeksinstrumenten
Zelfbeschrijving
De door de leraar aangeleverde tekst is als bron gebruikt; handgeschreven teksten zijn door 
de onderzoeker in Word getypt. De zelfbeschrijvingen geven een goed beeld van de situatie, 
de keuze(s) waar de leraar voor staat, de overwegingen die hij betrekt bij hoe te handelen en 
de professionele kwaliteiten waarop de leraar denkt een beroep te doen. De gegevens uit de 
zelfbeschrijvingen zijn vooral gebruikt bij de analyse van de oordeelsvorming van de leraren 
zoals beschreven in hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen. 
Deugdenvragenlijst en interview
De op de deugdenvragenlijst gekozen antwoordalternatieven zijn als informatiebron gebruikt 
bij beantwoording van de vraag of en in welke mate de leraar de deugd van toepassing vindt 
en hoe de leraar denkt om te gaan met de maatvoeringskenmerken. Toelichtingen van de 
leraar op de gekozen alternatieven zijn waar zinvol, op basis van de video-opname van het 
deugdeninterview uitgeschreven: omdat ze een kwalitatieve beschrijving geven van de geko-
zen antwoordalternatieven of omdat de leraar daarin uitspraken doet over wat hij belangrijk 
vindt (visies, opvattingen). De video-opnames van de deugdeninterviews zijn dus niet volle-
dig uitgeschreven. De gegevens van de deugdenvragenlijst zijn vooral gebruikt om een eerste 
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antwoord te krijgen op de relevantie van de betreffende deugd voor de leraar en om een eerste 
beeld te vormen van de algemene kenmerken van de afzonderlijke deugden. De toelichtingen 
in het deugdeninterview waren vooral ondersteunend bij de eerste kwalitatieve beschrijving 
van de deugdenkenmerken. 
Video-opnames van de praktijk
De video-opnames zijn volledig uitgeschreven. In de beschrijving is onderscheid gemaakt 
tussen relevante gebeurtenissen, scènes (bijvoorbeeld: binnenkomst van de groep, start van 
de lesdag, kringactiviteit met muziek en dans, werken met ontwikkelingsmateriaal, jassen en 
tassen pakken op weg naar huis). De opnames zijn beschreven met een focus op de aanpak 
van de leraar (inrichting lokaal, lesopbouw/didactiek, wijze van interacteren) en het gedrag 
van de leerlingen, waarbij gefocust is op hun reacties op het gedrag van de leraar. De beschrij-
vingen betreffen het non-verbale gedrag (de handeling zelf en waar dat zinvol is een typering 
van voor de handeling relevante aspecten zoals de expressiviteit van woord en gebaar) en een 
beschrijving van wat er gezegd wordt (een beschrijving in hoofdlijnen, aangevuld met een zo 
letterlijk mogelijke transcriptie van wat er op cruciale momenten wordt gezegd). De opnames 
maken de specifieke kenmerken van de context zichtbaar en vormen uitgangspunt voor re-
flectie op de vraag welk gedrag kenmerkend is voor de afzonderlijke deugden.
Videoreflecties van de leraren
De door de leraar aangeleverde tekst is als bron gebruikt. De eigen reflecties van de leraren 
illustreren welk gedrag de leraar kenmerkend vindt voor de afzonderlijke deugden en maken 
zichtbaar welke overwegingen een rol spelen in zijn handelen. 
Video-interview
De video-opname van het video-interview is volledig uitgeschreven, bevat een zo volledig 
mogelijke transcriptie van wat er door de leraar (gewoon weergegeven) en door de inter-
viewer (schuingedrukt) is gezegd. Waar dit opviel is deze transcriptie aangevuld met een 
typering van het non-verbale gedrag van de leraar (een aarzeling, lachend iets zeggen, e.d.). 
Het video-interview helpt bij verheldering van de reflecties van de leraren en vormt daarmee 
een nadere articulatie van de kenmerken van de deugden: vooral het gedrag en de daarbij 
betrokken keuzes en overwegingen. Leraren verwoorden geregeld ook onderliggende visies 
en opvattingen. 
Biografisch interview
De video-opname van het biografisch interview is volledig uitgeschreven, bevat een zo vol-
ledig mogelijke transcriptie van wat er door de leraar (gewoon weergegeven) en door de in-
terviewer (schuingedrukt) is gezegd. Waar dit opviel is deze transcriptie aangevuld met een 
typering van het non-verbale gedrag van de leraar. Het biografisch interview maakt vooral 
zichtbaar welke visies en opvattingen voor de leraar van belang zijn, welke hiervan kenmer-
kend zijn voor de afzonderlijke deugden en hoe die visies en opvattingen verbonden zijn 
met de biografie van de leraar. Omdat in dit interview wordt doorgevraagd op voorafgaande 
bronnen en aangesloten op de eigen vraagstellingen van de leraren is het mogelijk dat de le-
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raren bepaalde thema’s die voor hen van belang (kunnen) zijn niet verwoord hebben. Het feit 
dat bepaalde thema’s niet door alle leraren verwoord zijn betekent dus niet per se dat ze niet 
relevant voor hen zijn. 
Inhoudsanalyse
De afzonderlijke deugden zijn beschreven aan de hand van teksten uit de afzonderlijke bron-
nen. De aanpak kan getypeerd worden als een inhoudsanalyse van de uitspraken van leraren 
op basis van geformuleerde kenmerken van afzonderlijke deugden Hierbij werd gebruik ge-
maakt van een variant van een door Hilhorst (1988) ontwikkelde analyse, waarbij uitgegaan 
wordt van eigen interpretaties van de onderzoeker (verwerkt in de definitie van de deugden) 
en de leraren (herkenbaar in de eigen reflecties). Bij de keuze van de teksten is als volgt te 
werk gegaan:
– De onderzoeker heeft teksten gebruikt waarin de leraar zelf aangeeft dat de betreffende 
deugd aan de orde is. De onderzoeker volgt hier dus de eigen opvattingen die de leraar 
spontaan of na doorvragen van de onderzoeker heeft geformuleerd. 
– De onderzoeker heeft zelf teksten geselecteerd waarin de kenmerken van de betreffende 
deugd, zoals beschreven in de onderbouwing en de definiëring, herkenbaar waren. Per 
deugd heeft de onderzoeker alle teksten nagelopen op termen en betekenissen die ken-
merkend zijn voor de betreffende deugd zoals blijkt uit de beschreven onderbouwingen 
en definities
Voor de achtereenvolgende bronnen betekent dit:
– Zelfbeschrijving: teksten waarin de leraar zelf expliciet een relatie legt met de betreffende 
deugd en door de onderzoeker geselecteerde teksten. 
– Deugdenvragenlijst: de door de leraar gekozen antwoordcategorieën en hun toelichting 
op de gemaakte keuzes
– Video-opname: aan de hand van de beschrijving van de kenmerkende situatie(s) formu-
leert de onderzoeker in hoeverre hij de betreffende deugd in het handelen van de leraar 
herkent. Eventuele vragen van de onderzoeker naar aanleiding van deze observatie formu-
leert hij ter voorbereiding van het video-interview. 
– Reflecties van de leraar op de video-opname: teksten waarin de leraar zelf expliciet een 
relatie legt met de betreffende deugd en door de onderzoeker geselecteerde teksten.
– Video-interview: teksten waarin de leraar zelf expliciet een relatie legt met de betref-
fende deugd en door de onderzoeker geselecteerde teksten (waarbij de onderzoeker zo-
veel mogelijk de eigen verantwoording van de leraar volgt). In de uitgeschreven tekst van 
het video-interview zoekt de onderzoeker vooral naar voorbeelden van voor de deugd 
kenmerkend gedrag. Hij selecteert ook teksten waarin de leraar opvattingen formuleert 
die relevant lijken voor de betreffende deugd. 
– Biografisch interview: teksten waarin de leraar zelf expliciet een relatie legt met de be-
treffende deugd en door de onderzoeker geselecteerde teksten. In de uitgeschreven tekst 
zoekt de onderzoeker vooral naar uitspraken van de leraar die zichtbaar maken welke 
ervaringen, motieven/waarden en visies relevant zijn voor de betreffende deugd.
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Beeldvorming per leraar
Op basis van alle informatiebronnen is per leraar een beeldvorming uitgeschreven. Deze 
beeldvorming bevat:
Algemene gegevens 
Personalia van de leraar, kenmerken van de (groep) leerlingen en de relevante pedagogische 
situatie(s) waarvoor de leraar gekozen heeft met inbegrip van te realiseren doelen en dilem-
ma’s. Deze algemene beschrijving is gebaseerd op de zelfbeschrijving van de leraar en infor-
matie uit het voorbereidend gesprek.
 
De kenmerkende situatie(s) 
De video-opnames van de situaties zijn uitgeschreven. Hierbij is de tekst geordend op basis 
van de afzonderlijke activiteiten en een eventuele structuur binnen deze activiteiten (lesop-
bouw). In de beschrijving is gefocust op de aanpak van de leraar (inrichting van het lokaal, 
lesopbouw/didactiek, wijze van interacteren (verbaal en opvallend non-verbaal)) en het ge-
drag van leerlingen (verbaal en opvallend non-verbaal gedrag) voor zover dat in relatie stond 
tot het handelen van de leraar. De beschrijving wordt gevolgd door een reflectie van de onder-
zoeker op wat hem daarin is opgevallen.
Een uitwerking van de afzonderlijke deugden
Bij deze beschrijving is de indeling aangehouden die in het onderzoek is gehanteerd (zie 2.3). 
Bij elke deugd zijn de resultaten per instrument beschreven: zelfbeschrijving, deugdenvra-
genlijst, video-opname(s), reflecties leraar op video-opname(s), videobespreking, biografisch 
interview. 
Beschrijving van de afzonderlijke deugden over alle leraren heen
De onderzoeker gebruikt de beeldvormingen van alle leraren om relevante dimensies van de 
afzonderlijke deugden te articuleren. Hij maakt waar zinvol gebruik van aanvullende litera-
tuurstudie om resultaten en ideeën kritisch te bespreken. Bij het uitschrijven van de resultaten 
speelden de volgende overwegingen een rol:
Werken met illustraties in plaats van videobeelden 
Oorspronkelijk lag het in de bedoeling om de resultaten weer te geven in de vorm van een 
combinatie van beschrijvingen en geselecteerde videobeelden. Dit vanuit de ervaring dat 
beelden veelal pas duidelijk maken wat er gebeurt, waar het om gaat. Een groot bezwaar aan 
het werken met videobeelden is dat ze privacygevoelig zijn. De onderzoeker heeft toestem-
ming gekregen voor het maken van de opnames met de toezegging dat hij voor eventueel 
geselecteerde beelden apart toestemming aan de betrokkenen zou vragen. Dat is, enkele jaren 
na de uitvoering van het onderzoek, praktisch een probleem. De privacygevoeligheid weegt 
zo zwaar dat, indien niet echt nodig, publicatie van beelden van leerlingen zoveel mogelijk 
vermeden moet worden. Daarom is er voor gekozen eventuele relevante scènes uit te schrij-
ven en ter illustratie aan de beschrijvingen toe te voegen. Een bijkomend voordeel van deze 
aanpak is dat de onderzoeker gedwongen is om de scènes nog nauwkeuriger te bekijken. De 
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onderzoeker heeft voor de illustraties de betreffende videobeelden opnieuw bekeken en uit-
geschreven. Bij het uitschrijven is er voor gekozen om de uitspraken van leraren zo letterlijk 
mogelijk weer te geven. Alleen typische spreektaalkenmerken die in geschreven taal storen 
zijn aangepast (bijv. herhalingen, niet lopende zinnen).
Kenmerkend gedrag en visies/opvattingen onderscheiden
In de verkenning is gewerkt met een combinatie van benaderingen die samen een beeld geven 
van hoe de deugden tot uitdrukking (kunnen) komen. Daarbij wordt onderscheid gemaakt 
tussen een meer objectiverende aanpak, waarin de vraag wordt gesteld hoe de deugd zichtbaar 
wordt in het handelen van de leraar (videoreflecties en –interviews) en een meer subjective-
rende aanpak waarin de vraag wordt gesteld hoe de deugd verankerd is in de biografie en de 
eigen betekenis- en zingeving van de leraar (vooral verwoord in de biografische interviews). 
Het onderzoek is erop gericht om te laten zien hoe beide aspecten met elkaar verweven zijn. 
Voor een heldere analyse van de resultaten over alle leraren is er voor gekozen om deze aspec-
ten afzonderlijk te beschrijven. 
Overkoepelende beschrijving van de deugden in vijf categorieën
Op basis van de analyse van de onderzoeksresultaten per deugd is besloten de resultaten on-
der vijf categorieën samenvattend te beschrijven. Deze categorieën wijken af van de indeling 
die in de opzet en uitvoering van deze verkenning gehanteerd is (zie 2.3). Elke categorie is als 
afzonderlijk hoofdstuk in deze publicatie opgenomen. In de hoofdstukken wordt de gekozen 
samenvoeging van de deugden verantwoord: 
– Hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen (het ethisch denken van leraren) behandelt de deugden 
nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en creativiteit/inventiviteit
– Hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid behandelt de deugden kijken, discretie en 
vriendschap(pelijkheid)
– Hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen behandelt de deugden omgaan met macht en zelfbe-
heersing
– Hoofdstuk 7 Leren in vrijheid behandelt de deugden spel en humor
– Hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen behandelt de deugden authenticiteit, zelfont-
wikkeling en omgaan met verlangens 
Voor de leesbaarheid wordt in tabel 2 (pagina 94) weergegeven hoe de indeling van Gordon, 
de selectie en indeling voor de opzet van deze verkenning en de indeling bij de beschrijving 
van de resultaten zich tot elkaar verhouden.
Gekozen beschrijvingsstramien
In elk van deze hoofdstukken is er voor gekozen om de deugden zoveel mogelijk in samen-
hang te beschrijven. Daarbij is het volgende stramien gevolgd, waarbij afhankelijk van de 
gebleken samenhang telkens is gekozen om de deugden afzonderlijk of in samenhang te be-
schrijven: 
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Tabel 2: Schematisch overzicht van de lijst van Gordon, de voor de opzet van de empirische 
verkenning gekozen indeling en de indeling die gebaseerd is op analyse van de resultaten
De lijst van Gordon
Ethische deugden
Kijken
Geheugen
Discretie
Nut 
Praktische deugden
Maatvoering:
- Zelfbeheersing 
- Meten 
- Zelfkennis 
Leren van fouten
Perspectiefwisseling
Uitvinding/creativiteit
Sociale deugden
Gezond verstand
Vriendschap 
Verhalen vertellen
Persoonlijke deugden
Ironie of humor
Spel
Onderzochte deugden
Omgangsdeugden
Kijken
…
Discretie
Zelfbeheersing 
Vriendschap 
Authenticiteit 
Omgaan met macht 
Praktische deugden
Nut
Leren van fouten
Perspectiefwisseling
Creativiteit
---
---
Vrijheidsdeugden
Humor
Spel
Zelfontwikkeling
Omgaan met verlangens
Indeling op basis van de 
onderzoeksresultaten 
Aandachtige betrokkenheid
Kijken
Discretie
Vriendschap
Evenwichtig handelen
Zelfbeheersing
Omgaan met macht
Zorgvuldig oordelen
Nut
Leren van fouten
Perspectiefwisseling
Inventiviteit
Leren in vrijheid
Humor
Spel
Jezelf zijn en jezelf 
ontwikkelen
Authenticiteit
Zelfontwikkeling
Omgaan met verlangens
Opzet van de empirische verkenning 95
Onderbouwing en definiëring
In dit deel worden de deugden praktisch en theoretisch onderbouwd. Dit resulteert in een 
definitie van de deugden in termen van ethische fundering en uitwerking in een of meer 
maatvoeringskenmerken. De gedefinieerde kenmerken worden als uitgangspunt genomen 
voor de analyse van de resultaten. 
Bevindingen
– Algemeen: in dit deel wordt samenvattend beschreven hoezeer de deugd kenmerkend is 
voor de leraren in deze verkenning. Beschreven wordt voor hoeveel leraren de deugd van 
toepassing is. 
– Kenmerkend gedrag: in dit deel wordt begonnen met de antwoorden van de leraren op 
de voor de deugden relevante maatvoeringskenmerken: wat denken zij dat kenmerkend 
is voor hun handelen? Vervolgens wordt op basis van de video-opnames en –reflecties 
beschreven welke gedragsvarianten kenmerkend zijn voor de betreffende deugd en hoe-
veel leraren dit kenmerkend gedrag vertonen. Elke variant wordt geïllustreerd met een 
of meer scènes uit de video-opname van de kenmerkende situatie.
– Visies: in dit deel wordt beschreven welke visies van de leraren kenmerkend zijn voor 
de betreffende deugd en hoeveel leraren deze visies formuleren. Elke visie wordt geïllus-
treerd met beschrijvingen van de leraren en/of met uitspraken uit de interviews.
– Biografie: in dit deel wordt beschreven in hoeverre de deugd in de biografie van een of 
meer leraren is verankerd. Dit wordt geïllustreerd met uitspraken uit de interviews.
– Bijzondere resultaten: als er sprake is van resultaten die niet vallen onder de voor de 
deugd gedefinieerde kenmerken worden die in dit deel beschreven en geïllustreerd.
Reflecties 
In dit deel wordt gereflecteerd op de betekenis van de bevindingen voor de relevantie en de-
finiëring van de deugden. 
Het hiernavolgende Hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen wijkt in die zin van het beschrijvings-
stramien af dat gestart wordt met een algemene onderbouwing van kenmerken van de (mo-
rele) oordeelsvorming van de leraren en een analyse van hun zelfbeschrijvingen op basis van 
de in de onderbouwing verantwoorde dimensies. Daarna worden de deugden volgens het 
hierboven beschreven stramien behandeld. 
3.6 Behandeling van de onderzoeksvragen
Aan het eind van hoofdstuk 2 zijn 4 onderzoeksvragen geformuleerd die betrekking hebben 
op het inhoudelijk deugdenethisch kader. In de hoofdstukken 4 t/m 8 wordt voor de diverse 
(categorieën) deugden resultaten besproken die relevant zijn voor beantwoording van onder-
zoeksvraag 1: 
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Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse deugden voor speciale onderwijszorg en 
wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?
De beschrijving van de resultaten bevat ook onderdelen die relevant zijn voor beantwoor-
ding van de volgende subvragen onder onderzoeksvraag 1, namelijk:
1a.  Hoe oordeelt de leraar zelf over de relevantie van deze afzonderlijke deugd? 
1b.  Welke maatvoeringskenmerken zijn relevant voor deze deugd? In hoeverre zijn de in 
de deze maatvoeringskenmerken uitgedrukte voortreffelijkheden te kenmerken als een 
optimum tussen twee extremen?
1c.  Welke gedrag is kenmerkend voor deze deugd?
1d.  Welke visies en opvattingen zijn kenmerkend voor deze deugd? In hoeverre en hoe zijn 
deze verankerd in de biografie van de leraren?
1g .  Zijn er mogelijke andere kenmerken relevant die typerend zijn voor de betreffende 
deugd, maar die niet in de definitie zijn opgenomen?
Om de relevantie en de onderlinge samenhang van de deugden te bespreken is bewust ge-
kozen voor een overkoepelende beschrijving in hoofdstuk 9 Samenhang van de afzonderlijke 
deugden. Hierin worden resultaten besproken die betrekking hebben op de volgende onder-
zoeksvragen:
1e. In hoeverre is het handelen dat kenmerkend is voor deze deugd impliciet/vanzelfspre-
kend of bewust gekozen? (Anders geformuleerd: in hoeverre worden de diverse alle-
daagse deugden gekenmerkt door goede gewoonten en/of kritische beoordeling?)
1f.  In hoeverre speelt bij deze deugd de omgang met gevoelens een rol? (Hoe is de onder-
linge verhouding tussen gevoel en verstand (in de oordeelsvorming) bij de afzonderlijke 
deugen?)
2.  Welke algemene kenmerken zijn relevant voor de definiëring van alledaagse deugden? 
3.  Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant voor speciale onderwijszorg? Hoe komen 
relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdrukking in de diverse alledaagse deugden? 
Om de beantwoording van onderzoeksvraag 3 in een breder perspectief te plaatsen is in een 
apart hoofdstuk 10 ‘Deugden en de morele oordeelsvorming van leraren’ een voorstel opge-
nomen voor een referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming en is dit voorstel 
kritisch besproken in relatie tot andere benaderingen. 
In hoofdstuk 11 ‘Conclusies en aanbevelingen’ wordt onderzoekvraag 4 besproken: 
4. Welke consequenties hebben de resultaten voor (opvattingen over) de normatieve pro-
fessionaliteit en het ethisch denken van leraren?
In dit hoofdstuk is de methode beschreven die specifiek erop gericht is de alledaagse deug-
den empirisch te verkennen. In hoofdstuk 11 wordt de methode geëvalueerd om zichtbaar te 
maken wat de mogelijkheden en beperkingen van deze verkenning zijn en in welke mate de 
methode geschikt is voor reflectie op alledaagse deugden.
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4 Zorgvuldig oordelen
Onder de noemer praktische deugden zijn de deugden onderzocht die betrekking hebben op 
de (morele) oordeelsvorming van leraren en hun creativiteit in de omgang met leerlingen. Het 
betreft de deugden nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en creatie. 
Om beter zicht te krijgen op de veelgelaagdheid van (morele) reflectie en oordeelsvorming is 
het van belang onderscheid te maken tussen oordeelsvorming voorafgaande aan een activiteit, 
tijdens het handelen en oordeelsvorming over cq reflectie op het handelen. In de zelfbeschrij-
vingen en in de reflecties op de video-opnames verwoorden de leraren expliciet aspecten van 
oordeelsvorming. Om een goed beeld te krijgen van de aspecten die de leraren expliciet in hun 
beoordeling betrekken is gestart met een analyse van hun zelfbeschrijvingen (4.1). Voor die 
analyse is gebruik gemaakt van aspecten van morele oordeelsvorming die Gordon (2003) in 
het hoofdstuk Use (Gebruik, Nut) heeft verwoord en van een overzichtsartikel van Colnerud 
(2006), Teacher ethics as a research problem: syntheses achieved and new issues, waarin ze een 
helder beeld schetst van vier centrale onderzoeksproblemen bij onderzoek naar de ethiek van le-
raren. In het volgende deel (4.2) worden de deugden nut, leren van fouten, perspectiefwisseling 
en uitvinding/creatie onderbouwd en wordt aan de hand van de resultaten beschreven welke 
rol oordeelsvorming speelt in het dagelijks handelen van de leraren. In 4.3 en 4.4 wordt aan de 
hand van de resultaten respectievelijk beschreven welke visies de leraren hebben op de aspecten 
van oordeelsvorming die kenmerkend zijn voor deze deugden en in welke mate deze deugden 
in hun biografie verankerd zijn. In 4.5 wordt als bijzonder kenmerk beschreven dat leerlingen 
de ethiek van hun leraar begrijpen en accepteren. In 4.6 worden conclusies geformuleerd over 
de betekenis van de bevindingen voor de relevantie en definitie van de onderzochte deugden, 
worden de kenmerken van oordeelsvorming op een rij gezet en wordt een eerste voorstel gefor-
muleerd voor een referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming. 
4.1 Analyse van de zelfbeschrijvingen op kenmerken van morele 
oordeelsvorming
Onderbouwing
Levi’s utilitisme: verwerping van extremen, praktische wijsheid 
Levi verzet zich tegen zwart-wit-denken; hij kiest voor de middenpositie, de grijze zone waar-
in ambiguïteit en onzekerheid regeren. De deugd nut kan in ditzelfde perspectief geplaatst 
worden; in deze deugd ligt de nadruk op een goede afweging van morele en praktische per-
spectieven. Gordon ziet Levi’s wijze van oordelen of iets nuttig of onnuttig is als een karakte-
ristiek kenmerk van Levi’s ethiek. Om dit te verhelderen behandelt Gordon het utilitisme van 
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Levi; hij laat zien dat Levi in deze traditie een eigen plaats inneemt. Utilitaire ethiek ontwik-
kelt zich rond twee determinanten van menselijke actie: pijn en plezier. Die moeten in balans 
worden gebracht om het belangrijkste doel, maximaal geluk te bereiken. Levi gaat echter op 
een heel eigen manier om met deze sleutelbegrippen uit het utilitisme. Zo wordt in Is dit een 
mens? het lijden van het kamp verstaan als uitdrukking van een cruciaal inzicht in de aard van 
geluk en de menselijke geest: 
Iedereen ontdekt vroeg of minder vroeg in zijn leven dat het volmaakte geluk onbereikbaar 
is, maar weinigen staan stil bij de tegenovergestelde gedachte: dat hetzelfde geldt voor vol-
maakt ongeluk. De krachten die zich tegen de verwezenlijking van beide uitersten verzetten 
zijn van dezelfde aard: ze komen voort uit onze menselijke aard, die niets dat oneindig is 
verdraagt. (Levi, 1996, p. 18) 
Volgens Levi is de menselijke conditie vijandig aan alle extremen. Een vitaal algemeen uit-
gangspunt van Levi is zijn consistente vijandigheid tegenover rigide systemen en zekerheden, 
tegen optelsommen, zelfs als ze gericht zijn op nagestreefde waarden. Pijn en plezier vormen 
de wereld wel, maar niet op een systematische, controleerbare manier; ze staan in een ambi-
gue relatie t.o.v. elkaar; de grenzen ertussen zijn vaag. Er is geen sprake van een zero-sum-
relatie tussen beiden maar van een heen-en-weer-beweging tussen pijn en plezier. Onderzoek 
van deze beweging kan leiden tot inzicht in onze ethische keuzes en handelingen, tot kennis 
en praxis. Zo is herkenning van pijn ook van waarde voor de ontwikkeling van onze moraal. 
Wat voor geluk en ongeluk geldt, geldt ook voor nut en onnut. Levi’s utilitisme is geen pure 
berekening tussen binaire extremen. Pijn en plezier zijn niet tegen elkaar af te kruisen, even-
min als het nuttige en het nutteloze. Integendeel: juist in de interactie tussen beide zijn ze 
herkenbaar en kan iets van waarde ontstaan. 
Een pragmatische verkenning van geweld: zinloos geweld, moreel geweld 
De bron van Levi’s ethiek is vervat in zijn ervaringen in Auschwitz. Kenmerkend voor zijn 
niet-absolute benadering is de door Levi gestelde (reflectie)vraag: Waar was of is Auschwitz 
nuttig, goed, voor? In De verdronkenen en de geredden definieert Levi de essentie en de uni-
citeit van de Nazi Endlösung als zinloos geweld. De focus van dit essay ligt op de specifieke 
manier waarop de Nazi’s geweld toepasten. Het Nazi-geweld was te vaak nutteloos omdat 
het geen enkel ander doel diende dan het geweld zelf, alleen gericht op het veroorzaken van 
pijn. Als er al een relatie met een doel was, was het geweld overtollig. Er blijkt, bij nadere 
bestudering, veel sprake te zijn van zinloos geweld met name omdat, hoewel geworteld in 
een rationele praktijk, ideologie en culturele traditie, er een drempel wordt overschreden met 
excessen, disproportie, zinloosheid en absurditeit als gevolg. Hoewel Levi wel het doel, de 
rationale, ziet van de uitroeiing van Joden blijkt dit niet alle geweld te verklaren: 
In my convoy there were two dying 90-year-olds, taken away from the infirmary at Fossoli: 
one died during the journey, vainly cared for by her daughters. Wouldn’t it have been simpler, 
more ‘economical’, to leave them to die, or even to kill them, in their beds, instead of includ-
ing their agony in the collective agony of the transport. (Gordon 2003. p. 96)
Zorgvuldig oordelen 99
Levi zoekt, achter de primaire nutteloosheid van geweld naar een mogelijk indirecte, ver-
vreemde bruikbaarheid binnen de opvattingen van de nazi´s waardoor hij laat zien dat er 
sprake kan zijn van een secundair, symbolisch, verschrikkelijk immoreel nut. De deportatie 
van de stervenden kan symbolisch dienst doen als een bevestiging en uitdrukking van de to-
tale en onomkeerbare aard van de Endlösung, door zelfs vorm en plaats van de dood van de 
Joden te controleren en hen daarmee een laatste toevlucht tot vrijheid en een eigen zelfbeeld 
te ontnemen. Levi gebruikt hiervoor de term moreel geweld. Het kernproces van ontmenselij-
king van het kampsysteem wordt hiermee zichtbaar gemaakt. De symbolische kracht van dit 
immorele nut blijkt o.a. uit de wijze waarop gevangenen, in hun naaktheid, zichzelf gaan zien: 
ze gedragen en voelen zich als prooi die klaar is om vermorzeld te worden. 
Consequenties van deze pragmatische analyse van geweld voor de ethiek 
Levi’s pragmatische benadering van nutsdenken, zoals verwoord in dit voorbeeld van zinloos 
geweld is volgens Gordon om minstens drie redenen van belang voor het begrijpen van nut 
als ethisch gereedschap. Ten eerste laat Levi’s essay over zinloos geweld zien dat er grenzen 
zijn aan consequentialisme; de erkenning dat er wetten zijn die een moraliteit gebaseerd op 
resultaten te boven gaan, begrenzen. Ten tweede kunnen we binnen deze absolute grenzen 
overgaan naar een meer subtiele en flexibele notie van nut. De vraag: “Wat is het nut van X? 
Waar is X goed voor?” Deze vraag heeft het mogelijk gemaakt de zinloosheid van het nazi-
geweld te analyseren. Nut alleen blijkt onvoldoende te zijn als ethisch beoordelingscriterium, 
maar in zijn onvolkomen, feilbare, toepassing neemt het de positie in van een gids naar een 
mijnenveld van ethische vragen. De beweging tussen nut en nutteloosheid wordt daarmee 
een ondersteunende meta-ethische beweging, die ons een taal schenkt om de problemen van 
Auschwitz én om alledaagse problemen te doordenken. Het derde element is volgens Gordon 
het meest vruchtbaar in het onderzoeken van Levi’s oeuvre als geheel en in het beproeven 
van de rol van nut en nutteloosheid. Door de selectie van een variëteit aan voorbeelden uit 
Auschwitz formuleert hij in het essay een aantal verwante opvattingen over nut. Opvattingen 
of werkdefinities die ook in zijn andere werken teruggevonden kunnen worden en die de basis 
leggen voor meerdere van de alledaagse deugden in dit boek: 
 Je eigen maat vinden in een doelgericht en betekenisvol leven
Tegenover de afgrond van zinloosheid plaatst Levi zijn opvatting van een doelgericht en be-
tekenisvol leven door vol, vrij, menselijk, sociaal en nuttig te zijn. Iedereen moet daarin zijn 
eigen strijd strijden. Levi gebruikt deze notie van doelgerichtheid om te komen tot een begin-
sel van proportionaliteit: Voor het bereiken van zijn levensdoelen moet de mens gepaste mid-
delen gebruiken. Daarmee komt de (Aristotelische) regel van proportie, de ethiek van maat in 
het vizier: telkens weer moet onderzocht worden wat het nut, de betekenis, is. 
 Actieve betrokkenheid op anderen: (burgerschap) en dialoog
Op dezelfde wijze stelt Levi tegenover het solipsisme een ethiek van actieve burgerbetrok-
kenheid op anderen. Dit aspect wordt besproken in hoofdstuk 5 Aandachtige betrokken-
heid. 
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Een praktische kijk op de wereld, aandacht voor het concrete
Een laatste aspect van nutteloosheid, rigide generalisatie of abstractheid, staat tegenover een 
praktische, specifieke en concrete kijk op de wereld als kerneigenschap van Levi’s werk. Veel 
van zijn werk gaat over de grens tussen pure theorie met de daarbij horende gevaren en toe-
gepaste wetenschap, zijn eigen professioneel werkveld. 
Met bovengenoemde benadering wordt het denken over het bruikbare verbonden met het 
morele. Levi’s utilitisme dient als een flexibel vehikel om andere ethische waarden te verhel-
deren én vertegenwoordigt een kernwaarde als zodanig. 
Twee idiomen: een economisch en een tranformationeel 
Nutsdenken is een efficiënt, flexibel medium om uit de hybride, willekeurige materie van 
ervaring het goede te halen. Volgens Gordon komt deze combinatie van efficiënte extractie en 
vreemde transformatie tot uitdrukking in twee idiomen die Levi’s benadering van bruikbaar-
heid lijken te beheersen: een economisch idioom en de taal van de transformatie. 
In het idioom van de economie wordt gefocust op het samengaan van het nuttige met het 
morele. Er is een duidelijke lijn zichtbaar tussen Levi’s behandeling van ruilwaarde (uitwisse-
ling van waarden, goederen) als een maat voor waarde (worth) en de notie van bruikbaarheid/ 
nut. Niet alleen omdat het Italiaanse woord “l’utile” beide kan betekenen (ook de Engelse 
woorden worth en value hebben tegelijk een ethische en een economische betekenis) maar 
ook omdat de balansen en plichten van fair handelen het hart vormen van wat bespot wordt 
in de excessen en onevenwichtigheden van het kampsysteem. Dit is een centraal aandachts-
punt in Levi’s (1996) beschrijving van het kamp in Is dit een mens? Nut is, tegelijk met de 
vaak sobere taal van de economie ook verbonden met de taal van verandering: waardeloos 
materiaal in iets bruikbaars omzetten. Levi herleidde de oorsprong van zijn voorliefde voor 
transformatie tot twee vertrouwde bronnen: scheikunde en Auschwitz: 
A career as a chemist (fortified in my case by the experience of Auschwitz) teaches you to 
overcome, even to ignore, certain forms of disgust, which are neither necessary nor inborn: 
matter is matter, neither noble nor vile but infinitely transformable. (Gordon, 2003, p. 107)
In scheikunde en na Auschwitz richt Levi zich op de verandering van vormloze materie, die ner-
gens goed voor is, in materie die ‘ergens goed voor is’. Gordon sluit het hoofdstuk af met: “The 
lesson is easely translated into a language of ethics: turn the useless to good use. This holds true 
even with Auschwitz, whether in Auschwitz – where in the very early days, Levi tells us. … ‘We 
have learned that everything has its use’) - or after Auschwitz: … ‘even from disasters (a pessi-
mist would say, especially from disasters) we can learn many things’. ‘Pessimism of the intellect, 
optimism of the will’, we might say; another version of the ethical turn” (Gordon, 2003, p 108).
Samenvattend
Het begrip praktische wijsheid lijkt van toepassing: is én constructief én staat open voor mo-
gelijke onvolkomenheden in het eigen denken. Kenmerkend voor Levi’s ethiek is:
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– Zijn verzet tegen extremen. Oog voor een grijze zone, een ambigue relatie tussen geluk 
en ongeluk, nut en onnut
– Een pragmatische analyse van situaties die gekenmerkt wordt door een combinatie van 
morele met praktische oordeelsvorming, met aandacht voor de context
– Erkenning dat er morele grenzen zijn aan het nutsdenken
– Aandacht voor maatvoering, proportionaliteit, in de praktische realisatie van levensdoe-
len
– Actieve betrokkenheid op, dialoog met, anderen 
– Een specifiek taalgebruik: een economische taal van fair handelen waarin de praktische 
en morele betekenis van ‘waarde’ met elkaar verweven zijn. Een transformationele taal 
die erop gericht is iets dat ogenschijnlijk onnuttig is in iets nuttigs te veranderen. 
Colnerud: Kenmerken en dilemma’s van een beroepsethiek voor leraren
Colnerud (2006) geeft, in het overzichtartikel Teacher ethics as a research problem: syntheses 
achieved and new issues een helder beeld van vier centrale onderzoeksproblemen bij onder-
zoek naar de ethiek van leraren: de relatie tussen zorg en rechtvaardigheid, het conflict tussen 
deugdenethiek en regelethiek (ethics of rules), de relatie tussen morele opvoeding (moral 
education) en professionele ethiek en de vraag wat moreel relevant is in het leraarsberoep. 
Haar artikel is erop gericht om tot een synthese te komen tussen voorheen polemische stand-
punten. Hierin schrijft ze met name over de oordeelsvorming van leraren, hetgeen dit artikel 
geschikt maakt om kenmerken van oordeelsvorming van leraren te articuleren. Colnerud 
betoogt dat het beroep, en daarmee de ethiek, van de leraar niet in alle opzichten vergeleken 
kan worden met andere beroepen, vooral waar het gaat om de relatie tussen professional en 
cliënt. Zij noemt daarvoor drie unieke condities:
– In tegenstelling tot andere beroepen handhaven leraren nu juist niet een kennisverschil 
tussen henzelf en de leerlingen. Integendeel: het gaat er juist om dat de leerling alles leert 
wat de leraar weet en, indien mogelijk, zelfs meer. De ongelijkheid tussen leraar en leer-
ling wordt dus niet bepaald door de expertkennis van de leraar maar o.a. door zijn recht 
om macht uit te oefenen. 
– De leraar kan ook niet dezelfde sociale afstand bewaren zoals dat geldt voor andere pro-
fessionals. Een leraar moet in staat zijn tot nabijheid om de leerling te kunnen begrijpen 
en helpen.
– De leraar kan zijn taak niet alleen uitvoeren. Resultaten kunnen alleen worden bereikt 
als er sprake is van wederkerigheid.
Colnerud benadrukt wel dat een belangrijke overeenkomst met andere beroepen zoals die 
van arts, psycholoog ligt in het gegeven dat kwetsbare personen afhankelijk van hen zijn. 
Interessant voor dit onderzoek zijn vooral de vier dilemma’s die Colnerud bespreekt omdat 
zij hierin laat zien dat wat als een polemiek tussen onderzoekers wordt beschouwd ook de 
uitdrukking is van (dagelijkse) dilemma’s tussen kernwaarden in het leraarsberoep:
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Zorg of recht(vaardigheid) 
Colnerud schetst een geschiedenis waarin aanvankelijk (o.a. door Kohlberg) een ethiek ge-
baseerd op zorg als moreel minder ontwikkeld werd beschouwd waarna vervolgens de zor-
gethiek een sterke positie in het onderzoek naar leraren verwierf. In deze traditie werd een 
tegenstelling gezien tussen een reflectieve, tactvolle, dienende en moreel goede leraar en 
een leraar met strikte principes en een sterk ontwikkeld gevoel voor rechtvaardigheid. Ge-
leidelijk kwam er meer oog voor de complexe relatie tussen beide ethische uitgangspunten. 
Noddings maakt duidelijk dat de zorgbenadering vooral van toepassing is op de behoeften 
van individuen, terwijl opvattingen over recht vooral van toepassing zijn op relaties tussen 
groepen of in het systeem als geheel. Juist in de omgang met concrete situaties wordt een 
complexe verhouding tussen beide ethische uitgangspunten zichtbaar. Colnerud noemt als 
voorbeeld een leraar die, bij uitzondering, afwijkt van de volgorde waarin leerlingen vragen 
gesteld hebben, juist omdat sommige leerlingen minder goed in staat zijn te wachten. Col-
nerud verwijst voor het vinden van een goede verhouding tussen beide ethische uitgangs-
punten naar Ricoeur die onderscheid maakt tussen drie niveaus. De relatie van de persoon 
tot zichzelf is gebaseerd op zelfwaardering; hij ziet zichzelf als een verantwoordelijke per-
soon, met autonomie, eigen wil en reflexiviteit. De relatie met andere personen is gebaseerd 
op zorg; respect voor de ander als individu. Een probleem ontstaat als de afstand tot de 
andere persoon te groot is voor interactie of een vorm van communicatie. Dan moeten 
rechtsinstituten zorg dragen voor een eerlijke verdeling van maatschappelijke goederen; zij 
zijn dan een uitdrukking van respect voor de andere persoon. Colnerud plaatst de ethische 
dilemma’s van leraren in de context van morele praktijken van scholen. Leraren moeten 
er elke dag weer voor zorgen dat enerzijds zorg eerlijk wordt verdeeld en anderzijds recht 
zorgvuldig wordt toegepast. Op grond hiervan concludeert zij dat beide ethische principes 
complementair zijn in plaats van conflicterend. Er is sprake van een dynamische dialoog 
tussen beide posities.
Deugden en regels
Analoog aan bovengenoemde schetst Colnerud een ontwikkeling van een ethiek gebaseerd 
op regels naar een deugdenethiek die nadruk legt op het vertrouwen op het eigen oordeels-
vermogen: Aristoteles’ praktische wijsheid. Ook bij Aristoteles is er geen tegenstelling tussen 
beide maar vormen ethische regels een aanvulling op deugden. Het gaat dan om vuistregels, 
voorbeelden van valide oordeelvorming, die ons kunnen helpen bij het beoordelen van een si-
tuatie maar ons niet ontslaan van de noodzaak elke situatie apart te beoordelen. In aansluiting 
op de Aristotelische traditie beval Dewey twee gedragslijnen aan. Ten eerste morele geboden 
die lokaal en niet-onderhandelbaar zijn (zoals het niet pesten). Ten tweede (vuist)regels als 
gereedschap voor reflectie; regels die het mogelijk maken een situatie te analyseren en beoor-
delen, zoals de gouden regel: behandel de ander zoals je zelf behandeld zou willen worden. 
Colnerud maakt daarmee duidelijk dat regels ons denken niet hoeven te belemmeren, maar 
ons zelfs kunnen ondersteunen bij onze analyse. Ook hier is geen sprake van een conflict; de 
combinatie van beide maakt deel uit van onze bredere rationaliteit. Colnerud erkent wel dat 
regels maar beperkt helpen bij de ontwikkeling van deugden. 
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Beroepsethiek en morele opvoeding: interpersoonlijk handelen én het hanteren van 
gedragsregels
Volgens Colnerud is in de situatie van leraar en opvoeder het respect tonen voor de ander 
om twee redenen van belang: basaal is dat iedereen respectvol met anderen omgaat, een extra 
reden is dat leerlingen hierdoor leren om de waarden en normen die van belang zijn voor het 
respectvol omgaan met anderen te omarmen. Uit onderzoek is gebleken dat leraren vooral 
door hun interactie met hun leerlingen, bewust en onbewust ethische normen overdragen. 
Leraren functioneren in hun dagelijks handelen als rolmodel voor hun leerlingen; door hun 
stijl van optreden en door de manier waarop ze klasregels toepassen. Het belang van de stijl 
voor morele opvoeding bevestigt Colnerud met een citaat van Hansen: ”Morals are caught, 
not taught”. Kortom: (vóór)doen is belangrijker dan vertellen. Op basis van de diverse onder-
zoeken concludeert Colnerud dat stijl en manier van optreden een uitdrukking zijn van hoe 
de leraar als persoon functioneert, ze zijn zichtbaar in elke handeling van die leraar. Daarmee 
formuleert Colnerud kenmerken van alledaagse deugden zoals gehanteerd in dit onderzoek: 
deugden als ontwikkelde goede gewoontes, een patroon van handelen. 
Hoewel regels op zich helder zijn is de toepassing daarvan niet altijd even gemakkelijk. De 
leraar speelt een belangrijke rol én in de bepaling van wat belangrijke regels zijn én in de 
toepassing ervan, als regels strijdig met elkaar zijn. Juist door het met de groep bespreken 
en formuleren van de omgangsregels in de klas draagt de leraar in belangrijke mate bij aan 
het creëren van een gevoel van een gemeenschap met gedeelde waarden/normen waardoor 
de leerlingen de klasse-moraal leren te internaliseren. Het interpersoonlijk handelen van 
de leraar, en het feit dat hij zich bewust is van zijn beroepsethiek zoals uitgedrukt in het 
respectvol en verantwoord omgaan met anderen, legt de basis voor de morele opvoeding. 
Ook hier houdt Colnerud weer een pleidooi voor een synthese: tussen gedrag dat door be-
roepsethiek gedragen wordt en de (expliciete) overdracht van morele regels.
Moreel belang in de praktijk
Colnerud noemt diverse onderzoeken naar wat leraren in de praktijk zelf moreel van belang 
vinden. Een probleem daarbij is dat mensen in de praktijk moeite hebben met het explicite-
ren van hun reflecties, ook omdat daarvoor geen goede taal ontwikkeld is. Colnerud betoogt 
dat het doel van onderzoek niet is om daarvoor het vocabulaire te verschaffen maar om deze 
morele taal uit de praktijk af te leiden en te articuleren: leraren begeleiden bij het formuleren 
van hun morele argumenten, vooral in moreel onzekere situaties. 
Enkele nieuwe onderzoeksthema’s
Colnerud sluit het artikel af met het formuleren van twee onderwerpen voor verdere discussie 
en onderzoek. Colnerud betoogt dat de vraag hoe moeilijk het is om een moreel goede leraar 
te zijn niet alleen bepaald wordt door persoonlijke kwaliteiten maar ook in hoge mate bepaald 
wordt door de systemen en structuren waarin de leraar moet functioneren. Daarmee vraagt 
zij aandacht voor condities die soms moreel problematisch zijn en het belang van een eigen 
reflectie van de leraar op zijn omgang met structuren en systemen. 
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Vervolgens constateert Colnerud dat de vraag wat inhoudelijk waardevol voor de leerlingen 
is nauwelijks is onderzocht. Zij noemt daarvoor verschillende verklaringen: de nadruk die 
heeft gelegen op de relatie met de leerlingen en het feit dat de onderwijsinhoud lange tijd als 
een gegeven is beschouwd (zo heeft elk vak zijn eigen interne waarden en normsystemen). 
Dit wordt nog versterkt door opvattingen over kennisontwikkeling waardoor sterk de nadruk 
is komen liggen op het proces van kennis verwerven. Colnerud pleit ervoor weer een goede 
balans te vinden tussen de morele verantwoordelijkheid voor de inhoud en het recht van de 
leerling op autonomie (self-determination). 
Consequenties voor de (nuts)ethiek van leraren: relevante dimensies
Er is een grote verwantschap tussen Colneruds betoog en Levi’s ethiek. Beiden wijzen 
extremen af, houden een pleidooi voor praktische wijsheid waarin gezocht wordt naar een 
productieve synthese tussen verschillende dimensies. Beiden richten zich op een com-
binatie van praktische en morele oordeelsvorming met aandacht voor het concrete. Wel 
verschillen ze in hun referenties naar ervaringen en daarmee in de uitwerking van diverse 
dimensies. 
Levi’s ethiek is gericht op de formulering van algemeen menselijke waarden. Kenmerkend 
voor deze ethiek is maatvoering in de realisatie van levensdoelen met oog voor de ambigue 
relatie tussen geluk en ongeluk, nut en onnut. Een bijzonder kenmerk van zijn ethiek is zijn 
aandacht voor de mogelijkheid van transformatie: het gaat niet alleen om oordeelsvorming, 
ook om creatie van mogelijkheden. 
Colnerud maakt inzichtelijk voor welke dilemma’s leraren zich gesteld zien. In het dage-
lijks handelen van de leraar komt dit vooral tot uiting in het vinden van een goede ver-
houding tussen zorg en rechtvaardigheid. Deze balans komt tot uiting in een productieve 
verhouding tussen deugden en regels, waarbij in de dagelijkse praktijk vooral de persoon-
lijke stijl van de leraar in de omgang met leerlingen en de coöperatieve en reflectieve wijze 
waarop hij groepsregels (expliciet) hanteert van belang zijn voor de (morele) ontwikkeling 
van de leerlingen. Een verhouding die mede beïnvloed wordt door het dubbele mandaat 
van de leraar, ten opzichte van de maatschappij/de school en ten opzichte van de indivi-
duele leerling. 
Op basis van deze verkenning zijn voor een analyse van de morele oordeelsvorming in de 
zelfbeschrijvingen van de leraren de volgende kenmerken geformuleerd: 
1 Maatvoering in de praktische realisatie van levensdoelen: een combinatie van moreel en 
praktisch denken, nut en betekenis. (Levi)
2 Een pragmatische analyse van situaties, aandacht voor het specifieke, concrete. (Levi)
3 Erkenning van morele grenzen (deontologische ethiek). (Levi)
4 Denken en handelen op het snijvlak van medemenselijkheid/existentialiteit en functio-
naliteit (een algemeen kenmerk van normatieve professionaliteit, ook te herkennen in de 
opvatting van Tronto).
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5 Aandacht voor een goede verhouding tussen zorg en recht: zorg eerlijk verdelen, recht 
zorgvuldig toepassen. (Colnerud)
6 Ethiek gebaseerd op deugden en/of regels. (Colnerud)
7 Morele verantwoording van de onderwijsinhoud (meer dan alleen de motivationele en 
emotionele betekenis voor de leerling). (Colnerud)
Per onderdeel van de zelfbeschrijvingen (dilemma’s, situatiebeschrijving, doelen, overwegin-
gen en oplossingen) is geanalyseerd in hoeverre de teksten kenmerkend zijn voor een of meer 
van de zeven hierboven genoemde aandachtspunten. 
Resultaten
Voor de uitwerking van de zelfbeschrijving hebben alle leraren, ter ondersteuning, een 
format ontvangen. Alle leraren hebben de aanwijzingen voor de zelfbeschrijving gevolgd. 
De zelfbeschrijvingen verschillen wel in stijl en uitwerking. Zo verschillen ze in de mate 
waarin ze de onderdelen in hun beschrijving onderscheiden; waar leraren een langer lo-
pend proces beschrijven worden soms al in de situatiebeschrijving de daaropvolgende on-
derdelen beschreven: de situatiebeschrijving bevat dan al als zodanig een reflectie op deze 
aspecten. Verder verschillen de leraren in de mate waarin ze bij de afzonderlijke onderde-
len praktische en/of morele aspecten expliciet beschrijven. Wel kan uit de analyse van alle 
zelfbeschrijvingen een algemeen beeld van de oordeelsvorming van de leraren geschetst 
worden.
Analyse van de oordeelsvorming per onderdeel van de zelfbeschrijving
Dilemma’s
Voor de volledigheid volgt hier een kort typering van alle dilemma’s in de omgang met soci-
aal-emotionele problemen van de leerlingen:
– Leraar R heeft veel moeite met het gedrag van B, vooral omdat hij andere kinderen pijn 
doet en bang maakt. Ze kan het gedrag van B heel moeilijk begrijpen, voelt zich daarin 
(soms) machteloos. De normale aanpak, via een positieve benadering tot verandering 
komen, werkt bij hem niet goed. Ze heeft er moeite mee dat ze B, door zijn gedrag, vooral 
aan het corrigeren is: Ik heb er een hekel aan om politie-agentje te spelen. 
– Leraar L vindt dat hij dit jaar een groep leerlingen heeft die mentaal jong zijn en in 
verhouding meer autistiform gedrag vertonen: Veel kinderen zijn onvoldoende gericht, 
dwalen af; de kinderen vertonen weinig autonoom gedrag; het samenwerken verloopt 
moeizaam omdat ze vaak niet starten. Tenslotte is er een leerling die, mede door zijn 
eigen gedrag, door de kinderen op de huid gezeten wordt. L worstelt met de vraag welke 
aanpak voor hen het meest geschikt is. 
– Leraar P loopt bij de begeleiding van 1 leerling tegen een blokkade aan: ze kan moeilijk 
tot hem doordringen. In deze gesprekken komt ze (daarmee) ook zichzelf tegen: ze laat 
zich raken door de afwachtende houding van deze leerling; het frustreert haar dat ze niet 
kan inschatten wat de waarde van het gesprek voor hem is geweest. 
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– Leraar M stelt zich de vraag hoe je in de ontwikkeling van de groep, het groepsklimaat, 
een goed evenwicht creëert tussen de belangen van de verschillende leerlingen. Hoe kun 
je als leraar zelf open, emotioneel evenwichtig, blijven omgaan met de probleem-leerlin-
gen? 
– Leraar O stelt zich de vraag hoe ze goed zicht krijgt op M zodat ze hem kan helpen meer 
initiatief te nemen. Hoe vindt ze goede oplossingen? Bijkomend dilemma: Hoe kom je, 
gegeven de verschillen in de groep, tegemoet aan alle kinderen?
– Leraar Q stelt zich de vraag hoe je in deze groep (met twee leerlingen die de sfeer ver-
storen), in het werken aan een productieve (werk)sfeer een goed evenwicht kunt vinden 
tussen de belangen van de verschillende leerlingen. Hoe vind je in de aanpak van de pro-
bleemleerlingen, met betrekking tot hun leergedrag en hun omgang met anderen, een 
goed evenwicht tussen stimuleren en controleren? Hoe ga je om met je eigen irritaties als 
de problemen aanhouden? 
– Leraar N formuleert twee dilemma’s. Het eerste dilemma betreft een specifieke leerling: Hoe 
vind je een manier om ongemotiveerd gedrag van L te begrijpen? Het tweede dilemma be-
treft de groep: De leerlingen zijn te onzelfstandig, vooral bij de overgang tussen lessen. 
– Leraar S formuleert als dilemma: het vinden van een goede verhouding tussen struc-
tuur & vrijheid, zelf-ontdekkend & begeleid leren. Ze vindt dat haar leerlingen struc-
tuur en begeleiding nodig hebben, maar vindt dat voorkomen moet worden dat dit ten 
koste gaat van hun vrijheid en zelfstandigheid. 
In de beschrijvingen van deze dilemma’s zijn de volgende aspecten te herkennen: 
– Alle dilemma’s drukken de zorg uit voor individuele leerlingen: hoe zorg ik als leraar 
ervoor dat ik hun recht doe? Vier leraren beschrijven ook hun zorg voor een goede afwe-
ging van belangen: recht doen aan alle leerlingen. In de beschrijving van alle dilemma’s 
is aandachtspunt 5 dus goed te herkennen: het gaat vooral om goede zorg, waarbij ook 
een eerlijke verdeling van de zorg een rol kan spelen. 
– In de beschrijving van dilemma’s focussen alle leraren op het gedrag van een of meer 
leerlingen. Zes leraren benoemen het (problematisch) gedrag, twee zijn nog vooral ge-
richt op een betere beeldvorming van de betreffende leerling(en). In de beschrijving en 
de verdere beeldvorming van het leerlingengedrag is aandachtspunt 1 (maatvoering) 
goed te herkennen.
– Zes leraren benoemen in dit dilemma ook hun eigen handelen, op zoek naar een goede 
afstemming op deze leerlingen: een goed evenwicht vinden tussen stimuleren en contro-
leren, het beroep dat gedaan wordt op zelfbeheersing. 
In deze beschrijvingen wordt zichtbaar dat de leraren, in hun gerichtheid op maatwerk, veel 
aandacht besteden aan de ontwikkeling van hun eigen kwaliteiten: daarin is aandachtspunt 6 
te herkennen: de nadruk ligt op de ontwikkeling van deugden.
Situatiebeschrijvingen: (start van) een pragmatische analyse van situaties
Alle leraren typeren kort de context (type school, aard van de groep leerlingen e.d.) en 
beschrijven diverse aspecten die van belang zijn om de situatie in beeld te krijgen voor 
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een goede typering van het dilemma. Zeven leraren beschrijven hier al kenmerken van de 
leerlingen. Twee leraren formuleren in de situatiebeschrijving hun opvatting over hun taak/
beroep. 
Leerling-kenmerken
Zeven leraren starten met het beschrijven van kenmerken van individuele leerlingen of ken-
merken van de groep leerlingen. De beschrijvingen kunnen meer of minder uitgebreid zijn, 
mede afhankelijk van de voorgeschiedenis. De meeste leraren zijn in hun beschrijving van de 
leerlingkenmerken al behoorlijk concreet. Zo start leraar M met een uitvoerige beschrijving 
omdat ze al een tijd gericht bezig is geweest met de ontwikkeling en analyse van het groeps-
klimaat. Ze beschrijft de kenmerken van alle leerlingen in termen van leerontwikkeling en 
(gedrags)diagnostiek. Dan beschrijft ze de ontwikkeling van het groepsklimaat inclusief eigen 
handelen daarin. Allemaal als context voor het aan te dragen dilemma: 
Langzaamaan is het algemene groepsklimaat verbeterd. Het valt mij echter op dat het voor 
een paar kinderen nog steeds moeilijk is om samen te werken. Zij kunnen niet overleggen en 
het eindigt heel vaak in ruzie, waar zij dan vaak zelf niet uitkomen. Dit is natuurlijk ook niet 
sfeerbevorderend. Zij overzien vaak niet de consequenties die dit gedrag en geruzie met zich 
meebrengt. Zo heb ik al verschillende keren het werken in kleine groepjes moeten afbreken 
omdat een van die kinderen alleen maar wilde doen wat hij voorstelt en totaal geen oor heeft 
voor de wensen en meningen van de anderen, hetgeen dan weer tot ruzie leidt. Deze kinde-
ren begrijpen niet dat zij het voor de kinderen die wél goed kunnen en willen samenwerken 
verpesten: een mopperige juf is geen goede begeleidster en ik gebruik deze werkvorm dan 
ook niet zo vaak als ik zou willen. 
Hierna volgt beschrijving van deze 3 leerlingen: kenmerken, context thuis, uiterlijk, gedrag, 
probleemsituaties. Een voorbeeld: 
K. is een Turkse jongen, die zowel leer- als gedragsproblemen heeft. Hij is geboren in Neder-
land als 4e en jongste na 3 oudere zussen en is een zgn. nakomertje en behoorlijk verwend. K. 
zit al sinds zijn 5e jaar bij ons op school en is begonnen als jonge risico leerling. Van daaruit 
vond de doorstroming plaats naar de kerngroepen. Inmiddels is dit zijn 4e leerjaar. K. is een 
leuke jongen om te zien: fors, vlot en goed gekleed. Naar de leerkrachten toe is hij meestal 
netjes en beleefd. Hij vertelt graag, waarbij zijn taalgebruik erg eenvoudig is. Tijdens de les 
doet hij goed mee en werkt hij ijverig en netjes. Het probleem is vooral zijn gedrag t.o.v. 
andere kinderen in de vrijere situaties zoals buiten spelen, omkleden bij zwemles etc. Dit 
gedrag vertoont hij al sinds hij op onze school zit. Hij raakt snel verzeild in conflictsituaties. 
Er is maar weinig voor nodig om hem heel boos te krijgen. Hij gaat dan met verbaal (hij kent 
erg veel scheldwoorden) en fysiek geweld proberen zijn gram te halen. Deze situaties worden 
echter vaak ook door hemzelf uitgelokt. Door een opmerking te maken of iets te roepen te-
gen een medeleerling daagt hij deze uit hierop te reageren. Als dit dan ook gebeurt is dit voor 
K aanleiding hierop weer te reageren en zo heeft hij een conflict uitgelokt. Hij zorgt er dan 
meestal wel voor dat er een aantal jongens in de buurt zijn die hem steunen en ook door hem 
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in het conflict betrokken raken. Als er ingegrepen wordt legt hij de schuld bij de tegenpartij 
en weigert vaak zijn eigen rol in de situatie te erkennen. 
Alle beschrijvingen zijn gericht op een pragmatische analyse van de situatie met aandacht voor 
het concrete en de nadruk op wat het voor leerlingen betekent. Daarmee zijn de situatiebeschrij-
vingen al een uitdrukking van de kenmerken 1 (maatvoering) en 2 (pragmatische analyse). 
Opvatting over taak/beroep
Twee leraren formuleren in de situatiebeschrijving expliciet hun opvattingen over hun taak/
beroep. Leraar S start zelfs met de formulering van een algemeen doel, moreel streven: 
Ik vind het erg belangrijk om voortdurend te streven naar vrijheid en zelfstandigheid. 
Deze leraar formuleert haar dilemma’s ook in dit perspectief. De IB-er (leraar P) formuleert 
haar algemene taakopvatting in aansluiting op de beschrijving van de situaties waarmee ze 
geconfronteerd wordt: 
Mijn doel is bereikt wanneer de vraagsteller met nieuwe perspectieven en vergroot zelfbesef 
terugkeert in de ervaren probleemsituatie. Bij de tweede leerling, waar het gevaar van escala-
tie dreigt: Op zeer korte termijn dient dan succesvol te worden gehandeld om i.p.v. onmoge-
lijkheden weer mogelijkheden te zien. 
Deze beide taakopvattingen kunnen gezien worden als uiting van kenmerk 1 maatvoering in de 
praktische realisatie van levensdoelen, een combinatie van morele en praktische overwegingen. 
Doelen
Alle leraren formuleren doelen voor het beter functioneren van leerlingen, met nadruk op de 
sociaal-emotionele ontwikkeling en de ontwikkeling van leergedrag. Vier leraren betrekken 
bij hun doelformulering expliciet de context, vooral het groepsklimaat. Twee leraren formu-
leren doelen voor hun eigen handelen. 
Beter functioneren van de leerlingen
In de uitwerking van de doelen is er sprake van een combinatie van morele en praktische di-
mensies: toename van het vermogen van de leerlingen om met zichzelf, anderen en leertaken 
om te gaan. De doelen voor sociaal-emotionele en gedragsontwikkeling hebben betrekking 
op: bevorderen van autonomie, bewustwording & vergroot zelfbesef, samenwerken & samen-
spelen en adequater omgaan met jezelf en anderen. Zo legt leraar S in haar lange-termijn-doel 
de nadruk op bevordering van de autonomie: 
Kinderen zoveel mogelijk in vrijheid en zelfstandig laten functioneren zodat ze zich in de 
reguliere wereld kunnen redden. Leraar P legt in haar werk de nadruk bewustwording: Ik wil 
in gesprek met J hem bewust maken van welke factoren er voor zorgen dat het goed gaat. (J 
keert met nieuwe perspectieven en vergroot zelfbesef terug in de ervaren probleemsituatie). 
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Leraren L en M richten zich op verbetering van de samenwerking. De doelen voor het leerge-
drag hebben betrekking op een actieve, betrokken, leerhouding van de leerlingen en op hun 
vermogen om zelfstandig te werken. Zo noemt leraar O als hoofddoelen: 
M reageert adequaat op dingen die er om hem heen gebeuren. M is actief bezig, ook op mo-
menten dat er geen juf naast hem zit. 
De formulering van deze doelen is een uitdrukking van kenmerk 1: maatvoering in het reali-
seren van (levens)doelen. 
Context
Vier leraren formuleren doelen gericht op het realiseren van randvoorwaarden voor het wel-
bevinden en beter functioneren van een of meer leerlingen. Drie leraren noemen daarbij het 
groepsklimaat, als voorwaarde maar ook als een positieve waarde op zich. Leraar P richt zich, 
ten behoeve van het welbevinden en beter functioneren van de leerling, op het handelen en 
de houding van de groepsleraar en andere betrokkenen: 
Daarnaast wil ik de leerkracht bewust laten worden wat in haar leerkrachtengedrag een po-
sitieve ondersteuning vormt voor M. Ook met de overige kinderen van de groep wil ik in 
gesprek blijven door ze voor te leggen: wat vind jij vervelend, wat vind je prettig, hoe kun jij 
daar zelf iets aan veranderen. 
In deze doelformuleringen kan kenmerk 2 herkend worden: aandacht voor het concrete, in-
clusief de context herkend worden. 
Eigen handelen en houding
Twee leraren betrekken in de doelformulering expliciet het eigen handelen. Deze doelen zijn 
gericht op (verbetering van) hun kwaliteit van handelen in afstemming op de leerling(en). Bij 
leraar R ligt de nadruk op emotionele regulering, een aspect van zelfbeheersing: 
Bereiken dat in mijn omgang met B mijn negatieve emoties niet doorklinken; dat ik ik-neu-
trale boodschappen geef. 
Bij leraar L ligt de nadruk op gedragsstructurering, een vorm van machtshantering: Bescher-
men en corrigeren van de leerling om pestgedrag te verminderen. In deze doelformuleringen 
is kenmerk 6 te herkennen: de nadruk ligt op de ontwikkeling van het eigen deugdenethisch 
handelen.
Overwegingen
In de overwegingen zijn alle leraren gericht op een goede beeldvorming en uitwerking van 
relevante aspecten. Daarbij wordt veel aandacht besteed aan beeldvorming van de leerlingen 
én reflectie op het eigen handelen. Twee leraren betrekken in hun overwegingen ook de keuze 
voor mogelijke strategieën, oplossingen. 
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Beeldvorming leerlingen, groep 
Alle leraren zoeken in diagnosekenmerken en in het gedrag van de leerlingen naar mogelijke 
verklaringen. Zo beschrijft leraar P een leerling als volgt: 
J is een zeer rustige jongen van 9 die in groep 6 zit. Hij is de jongste van het gezin en heeft 
een broer van bijna 12 die momenteel gestart is in het voortgezet onderwijs. Hij is timide 
en vindt het niet prettig op de voorgrond te treden. J heeft een ontwikkelingsvoorsprong op 
rekengebied, terwijl hij bij technisch lezen en spelling op een net voldoende niveau scoort. 
De laatst genoemde vakken zijn niet favoriet. Op momenten dat van J verwacht wordt dat 
hij creatief aan de slag gaat, hetzij bij een schrijfopdracht, hetzij bij tekenen of handenarbeid 
kan hij dichtklappen. Dit dichtklappen gebeurt ook wanneer in zijn ogen oneerlijk wordt 
gehandeld. Hij weigert dan zijn werk te maken en gaat niet in op aanwijzingen of goed be-
doelde adviezen. Een keer heeft hij met een schaar naar de leerkracht gegooid. Iedereen was 
daar erg van geschrokken en J had daar achteraf ook heel veel spijt van. Dit voor een ander 
onbereikbaar zijn kan een hele ochtend of middag duren.
Twee leraren formuleren bij hun overwegingen vragen die gericht zijn op een betere beeldvor-
ming in de vorm van nadere observatie in de praktijk. Leraar O: 
Welke eisen kan ik aan hem stellen gezien z’n lage IQ? (laagste van de groep) In hoeverre begrijpt 
hij talige informatie?/Hoe pakt hij informatie het beste op? Wat moet hij als eerste leren/ Wat is 
voor hem belangrijk?/Wat heeft prioriteit? 
Deze overwegingen met betrekking tot de beeldvorming van (groepen) leerlingen kunnen 
gezien worden als een uitdrukking van de poging zoveel mogelijk recht te doen aan de indi-
viduele leerlingen. Ze zijn een uitdrukking van de kenmerken 1 (maatvoering) en 2 (pragma-
tische analyse). 
 
Reflectie op eigen handelen en houding
Zes leraren betrekken in hun overwegingen hun eigen handelen. Ze benoemen hierbij meest-
al de kwaliteiten waar ze een beroep op moeten doen. Leraar S verbreedt de reflectie naar haar 
functioneren als persoon, haar stijl van interacteren en lesgeven: 
De verklaringen liggen ook bij jezelf als persoon. Je bent nu eenmaal iemand en in deze 
persoon ligt heel veel besloten. Hiernaast heb je ook je eigen wijze van lesgeven. Het is van 
belang om zowel je persoon als ook de stijl van lesgeven continu te analyseren, te bekritiseren 
en bij te stellen. Dit is alleen makkelijker gezegd dan gedaan, want hoe doe je zoiets en welke 
middelen neem je ter hand? 
Deze overwegingen met betrekking tot het eigen handelen zijn een uitdrukking van kenmerk 
6. Hierbij ligt de nadruk op het eigen (deugdenethisch) handelen, vooral op aandachtige be-
trokkenheid en evenwichtig handelen. 
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Aanpak 
Drie leraren betrekken in hun overwegingen de keuze tussen strategieën. Omdat de meeste 
leraren de strategieën onder de kop ‘oplossingen en kwaliteiten’ formuleren worden de resul-
taten daaronder beschreven. 
Oplossingen en kwaliteiten
Alle leraren beschrijven een variatie aan manieren om de doelen te realiseren. Ze zoeken de 
oplossingen in hun eigen handelen & houding en in diverse strategieën. 
Eigen handelen & houding
Alle leraren betrekken in hun overwegingen hun eigen handelen en houding. In de consequen-
ties voor het eigen functioneren kan onderscheid gemaakt worden tussen de gewenste houding, 
het specifieke gedrag en de gevraagde kwaliteiten. Alle leraren formuleren, aansluitend op de ge-
formuleerde dilemma’s en doelen, relevante aspecten van hun concrete handelen. Enkele leraren 
noemen concrete aspecten van het eigen handelen. Zo neemt leraar R zich voor naar B ik-neutrale 
boodschappen te verwoorden. Leraar L zet zijn lichaamstaal en zijn stijl van actief bevragen in om 
leerlingen bij de instructie te betrekken. Leraar P zet haar coachende vaardigheden in. 
Alle leraren beschrijven het belang van hun houding t.o.v. de leerlingen. Wat ze benadruk-
ken staat in het verlengde van de geformuleerde dilemma’s. Diverse leraren verwoorden het 
basale belang van een open, ontvankelijke, houding. Leraar P: 
Het serieus nemen van gevoelens die bij alle betrokken partijen aanwezig zijn. Het is belang-
rijk om de ander de ruimte te geven deze gevoelens te verwoorden. 
Leraar Q zoekt naar een goed evenwicht tussen invoelingsvermogen en consequent handelen: 
Mijn sterke punten zijn mijn invoelingsvermogen, improvisatievermogen en mijn flexibili-
teit, die het mogelijk maken om iedere dag een zo passend mogelijke oplossing te zoeken. 
Tegelijkertijd kan mijn invoelingsvermogen ook mijn zwakte zijn, omdat het kan gebeuren 
dat je geen of te kleine maatregelen treft, zodat het geen effect heeft. 
Drie leraren noemen specifiek een goede emotionele regulering. Zo formuleert leraar R dat ze 
in haar correcties naar B haar afkeuring niet wil laten doorklinken: 
Proberen niet direct te regeren op conflicten die ontstaan, even tot 5 tellen en in die 5 tellen 
bedenken hoe te handelen. Dit in de hoop dat ik niet altijd negatief reageer. 
Vier leraren noemen het belang van een positieve, activerende houding en vertrouwen in de 
mogelijkheden van de leerlingen. Leraar L: 
Geloven in de mogelijkheden van kinderen, me elke dag weer laten verrassen. Leraar P: De 
allerbelangrijkste kwaliteit is vertrouwen hebben in een goede afloop. Leraar O: Realistische 
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verwachtingen hebben: blij zijn met iedere kleine vooruitgang. Een positieve activerende 
houding hebben. 
Onder de kop kwaliteiten komt leraar S tot een beschrijving van haar hele persoonlijke hou-
ding, en persoonskenmerken. Daarmee schetst S als het ware een karakter van haar als leraar 
waarin ze de verschillende deugden een plaats geeft in haar streven naar vrijheid en zelfstan-
digheid. S is de (enige) leraar die haar situatiebeschrijving begonnen is met de formulering 
van dit algemeen moreel streven en die haar dilemma’s ook in dit perspectief heeft geformu-
leerd: 
Hoewel ik vrij vasthoudend kan zijn, kan ik ook open staan voor veranderingen en verbe-
teringen. Ik kan goed mijn eigen koers uitzetten en varen maar ik kan soms ook afhankelijk 
zijn van (de kwaliteiten van) anderen. Als een ander zeer sterk de initiator is, kan ik mij 
iets passiever opstellen. Het omgekeerde is ook op mij van toepassing; als een ander zich 
minder actief opstelt ben ik in staat het voortouw te nemen. Misschien laat ik mij soms wel 
teveel leiden door mijn omgeving. En is de omgeving ook erg bepalend voor mijn opstel-
ling. Zo kan ik erg zeker en standvastig overkomen, maar ook voel ik mij wel eens onzeker 
en minder stabiel. Ik ben een open, optimistisch, gezellig en vrolijk persoon. Ik kan erg 
betrokken zijn naar mijn omgeving toe. Soms kan ik ook een redelijke stempel op iets 
drukken. Dit zorgt soms voor humoristische, persoonlijke en gezellige momenten, ik kan 
echter ook prominent aanwezig zijn. Ik kan vluchtig zijn in mijn manier van aanpak, zeker 
als mijn interesse er niet voor is. Als mijn interesse wel gewekt is, dan kan ik mijn tanden 
erin zetten en zeer veel gedrevenheid en volharding laten zien. Als leerkracht denk ik dat 
ik sterk ben in het overtuigen van de leerlingen op basis van gelijkwaardigheid zonder 
daarbij de overhand te verliezen. Ik kan goed inspelen op het kind en de persoonlijke (en 
positieve ) waarden in het kind naar boven halen. Ik kan streng zijn (en boven de kinderen 
staan) en ook kan ik erg bij en naast de kinderen staan en ze veel humor, persoonlijkheid 
en gezelligheid meegeven. Ik denk ook dat ik een sterk rechtvaardigheidsgevoel in me heb, 
en dit uitdraag. 
Kwaliteiten/deugden 
Alle leraren beschrijven hun kwaliteiten, zes benoemen kwaliteiten die specifiek zijn voor het 
geformuleerde dilemma. Ze sluiten aan op de hiervoor beschreven houdings- en gedragsa-
specten. Zo noemt leraar L de combinatie van omgaan met macht (Duidelijk leiding nemen 
met ruimte voor eigen initiatief van de leerlingen) en aandacht (Contact maken met elke 
leerling en zorgen dat ze contact maken met mij). Leraar M gaat uitvoeriger in op het belang 
van zelfbeheersing, kijken/aandacht, humor, vriendschap en macht: 
Zelfbeheersing: 
Het denken en reageren van kinderen in het speciaal onderwijs is trager en anders dan in het 
regulier onderwijs. Hiervoor moet je geduld kunnen opbrengen. Kijken: inlevingsvermogen: 
waarom reageren en denken de kinderen zoals ze doen? Heeft het te maken met hun leer- en/
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of gedragsproblemen, hun sociale omgeving etc. Oog hebben voor de sociale en emotionele 
wereld van het kind. Een veilige leeromgeving proberen te vormen. 
Humor: 
Af en toe een grapje maken en ergens smakelijk om kunnen lachen bevordert de sfeer en 
geeft jezelf en anderen een dosis nieuwe en ‘goede’ energie. Relativeringsvermogen, situaties 
in hun context en proporties proberen te blijven zien. 
Vriendschap: 
Liefde voor kinderen Graag met kinderen omgaan. 
Macht: 
Organisatorisch competent: Zorgen voor een duidelijke structuur. Goede planning en orga-
nisatie van de lessen.
De leraren leggen veel nadruk op hun persoonlijke kwaliteiten in de beschrijving van voor het 
dilemma relevant eigen handelen. Hierin is kenmerk 6 herkenbaar: de leraren kiezen in hoge 
mate voor een deugdenethische benadering van hun praktijk. De nadruk ligt op de deugden 
die beschreven zijn in de hoofdstukken 5 (Aandachtige betrokkenheid) en 6 (Evenwichtig 
handelen). 
Strategieën
Alle leraren beschrijven oplossingsstrategieën die op de dilemma’s en doelen zijn afgestemd. 
Meestal hanteren ze een combinatie van strategieën. De meest voorkomende zijn: taakstruc-
turering, gedragsstructurering en overleg/medeleiderschap. Deze strategieën zijn kenmer-
kend voor de deugd macht; ze worden in hoofdstuk 6 (Evenwichtig handelen) besproken. 
Ook wel genoemd worden: ondersteuning door andere betrokkenen, betere beeldvorming 
van de leerling en werken aan verbetering van de relatie met de betreffende leerling. Deze drie 
strategieën zijn kenmerkend voor de deugden die besproken worden in hoofdstuk 5 (Aan-
dachtige betrokkenheid). 
In deze strategieën zijn de kenmerken 1 (maatvoering in de praktische realisatie van levens-
doelen) en 4 (functioneren op het grensvlak van medemenselijkheid en functionaliteit) te 
herkennen. 
Analyse van de zelfbeschrijvingen
De kenmerken 1 (maatvoering in het realiseren van levensdoelen) en 2 (pragmatische ana-
lyse, aandacht voor het concrete) zijn in de hele zelfbeschrijving terug te vinden. Dat blijkt uit 
de aandacht die besteed wordt aan de beeldvorming van de leerlingen in de situatiebeschrij-
ving en in de overwegingen. Maatvoering is het belangrijkste thema in de beschrijving van 
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dilemma’s en doelen: alle leraren zoeken naar mogelijkheden om af te stemmen op de leerlin-
gen; alle leraren formuleren doelen voor de ontwikkeling van de leerlingen. 
Kenmerk 3 (erkenning van morele grenzen) komt in deze zelfbeschrijvingen maar 1 keer 
voor; de leraar heeft moeite met het gedrag van een leerling omdat hij anderen pijn doet en 
bang maakt; daarmee overschrijdt de leerling voor de leraar een grens. Mogelijk benoemen 
de leraren geen morele grenzen met betrekking tot het eigen handelen omdat dat het vanzelf-
sprekende kader is waarbinnen ze functioneren. 
Kenmerk 4 (denken en handelen op het snijvlak van medemenselijkheid en functionaliteit) is 
vooral in de beschrijvingen van de oplossingstrategieën te herkennen: Het gaat juist om een 
goede combinatie van relatievorming en effectieve interventies.
Kenmerk 5 (een goede verhouding tussen zorg en recht) is in de beschrijving van de dilem-
ma’s te herkennen. De nadruk ligt op zorg voor de leerlingen; daarbij kan sprake zijn van 
dilemma’s, keuzes, in een eerlijke verdeling van de zorg. 
Kenmerk 6 (ethiek gebaseerd op deugden en/of regels) is herkenbaar in de aandacht die alle 
leraren besteden aan reflectie op hun eigen handelen en hun gerichtheid op ontwikkeling van 
persoonlijke kwaliteiten. Het eigen handelen komt aan bod in de formulering van dilemma’s, 
doelen, overwegingen en oplossingen/kwaliteiten, steeds in directe relatie tot de problemen 
en kenmerken van de leerlingen. Uit de beschrijvingen wordt duidelijk dat de leraren de na-
druk leggen op hun deugdenethisch handelen. Ze verwijzen voor hun handelen nergens naar 
voorschriften of regels voor hun beroep. Deze aandacht voor deugdenethisch handelen kan 
gezien worden als consequentie én uitdrukking van de kenmerken 1 (maatvoering) en 2 (aan-
dacht voor het concrete). Het gaat erom dat de leraren in hun houding en handelen op de 
betreffende leerling(en) afstemmen. 
Kenmerk 7 (morele verantwoording voor de onderwijsinhoud) komt in de zelfbeschrijvingen 
niet voor. Een verklaring hiervoor is dat alle dilemma’s en doelen betrekking hebben op het 
gedrag en/of de leerhouding van de leerlingen. Voor zover aandacht aan de onderwijsinhoud 
wordt besteed is het beperkt tot de motivationele en emotionele betekenis voor de leerlingen. 
Dat kenmerk 7 hier niet aan de orde is kan komen door de opzet van deze verkenning: er is 
nadruk gelegd op deugden in relatie tot de sociaal-emotionele ontwikkeling van de leerlingen.
Conclusie 
Op basis van een analyse van de zelfbeschrijvingen aan de hand van de hierboven verantwoorde 
7 kenmerken voor lerarenethiek kan geconcludeerd worden dat de praktische oordeelsvorming 
van deze leraren vooral wordt gekenmerkt door zorg voor de leerlingen (voor zover recht een 
rol speelt betreft het een eerlijke toedeling van deze zorg) (5), maatvoering in het realiseren van 
voor hen relevante ((levens)doelen (1), een pragmatische analyse met aandacht voor het concre-
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te (2) en oog voor het eigen deugdenethisch handelen (6). De leraren doen voor hun handelen 
geen beroep op algemeen geldende regels voor het beroep. Hun oplossingsstrategieën worden 
gekenmerkt door denken en handelen op het snijvlak van medemenselijkheid en functionaliteit 
(4): het gaat er om een praktische, functionele, oplossing te vinden voor een (mede)menselijk 
probleem. Erkenning van morele grenzen in het handelen (3) komt in deze zelfbeschrijvingen 
slechts zijdelings aan de orde. Morele verantwoording van de onderwijsinhoud (7) speelt in de 
zelfbeschrijvingen geen rol, waarschijnlijk omdat in de dilemma’s gefocust wordt op gedrags-
problemen.
In deze oordeelsvorming zijn de kenmerken van een zorgethiek te herkennen zoals die door 
Tronto zijn verwoord: de houding om aandachtig betrokken te zijn en daardoor de behoeften 
van anderen kunnen waarnemen (attentiveness), de wil en het vermogen verantwoordelijk-
heid te nemen voor en een antwoord te geven op de geconstateerde behoeften (responsabi-
lity), de feitelijke competentie om tegemoet te komen aan deze behoeften van de leerlingen 
(competence) en de alertheid op de mogelijkheden van misbruik die zorg met zich meebrengt 
omdat die verbonden is met de kwetsbaarheid van de ander (responsiveness).
4.2 Kenmerken van praktische oordeelsvorming in het dagelijks denken en 
handelen van de leraren
Nut 
Onderbouwing
De definitie van de deugd nut is gebaseerd op opvattingen van Levi zoals hierboven verwoord 
onder 4.1 In de definiëring van de deugd nut is de nadruk gelegd op een goede maatvoering 
in de realisatie van (levens)doelen, gebaseerd op een combinatie van praktische en morele 
oordeelsvorming. 
Definitie
Ethische fundering:
Nut(sdenken) als deugd betreft de erkenning dat er (morele) grenzen zijn aan het nutsdenken, 
de aandacht voor proportionaliteit en maatvoering in de praktische realisatie van je (levens)
doelen. Er is sprake van een contextuele ethiek: een combinatie van morele en praktische 
oordeelsvorming.
Maatvoering:
De vraag kan gesteld worden in hoeverre leraren speciale onderwijszorg zich bewust zijn van 
de (morele) grenzen van praktische toepassingen, de bezwaren van een te sterk doorgevoerde 
opvatting of benadering. In hoeverre worden in hun oordeelsvorming de praktische en mo-
rele overwegingen met elkaar verbonden? Dat leidt tot het eerste maatvoeringskenmerk: 
116 Pedagogisch handelen van leraren
– Het streven naar een goede afweging tussen instrumentele en normatieve overwegingen 
bij het kiezen van praktische oplossingen.
 
Een andere vraag die gesteld kan worden is in hoeverre het denken en handelen van de le-
raren gericht is op een goede maatvoering in de praktische oplossingen bij de realisatie van 
(levens)doelen. In hoeverre wordt daarin afgestemd op de leerling, de context? Dat leidt tot 
het tweede maatvoeringskenmerk:
– Het zoeken naar een goede afweging tussen de zuiverheid van een aanpak en afstem-
ming op persoon/omstandigheden bij het vinden van praktische oplossingen.
Bevindingen 
Algemeen 
Alle leraren vinden dat de deugd op hen van toepassing is. In de bepaling van het nut van 
een activiteit of maatregel vormen leerlingen het uitgangspunt. In hun oordeelsvorming zijn 
ze gericht op een goede combinatie van het morele en het praktische. In de voorbereiding en 
uitvoering van activiteiten kan nut in hoge mate beschouwd worden als kwaliteitskenmerk 
van andere deugden. Het gaat om een proces van oordeelsvorming gericht op het vinden 
van de juiste maat. In de voorbereiding van activiteiten ligt daarbij de nadruk op een bewust 
proces van afwegen in het uitwerken van oplossingen: een verdere operationalisatie van de 
praktische oordeelsvorming. De gekozen oplossingen betreffen vooral vormen van taak- en 
gedragsstructurering, de selectie en vormgeving van inhouden en werkvormen en een flexi-
bele (week)planning. In de uitvoering komt nut vooral tot uiting in het continu ter plekke 
afwegen hoe te handelen: een mix van bewust en vanzelfsprekend handelen. Daarin kan nut 
vooral gezien worden als een kwaliteit van de deugden kijken, zelfbeheersing en macht.
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Alle leraren geven aan te streven naar een goede combinatie van instrumentele en normatieve 
overwegingen bij het kiezen van praktische oplossingen: het gaat niet om een afweging, ze lig-
gen in elkaars verlengde. Geen van de leraren kiest voor een puur instrumentele of een puur 
normatieve oordeelsvorming. Leraar L: Het een bijt het ander meteen. 
Voor vijf leraren geldt dit ook voor het tweede maatvoeringskenmerk: bij het vinden van 
praktische oplossingen gaat het om de juiste combinatie: de gekozen aanpak goed hanteren 
maar wel afstemmen op de individuele leerling. Dat kan betrekking hebben op het hanteren 
van regels: strikt, met ruimte voor afstemming op de persoon. Leraar Q: 
Bij het vinden van praktische oplossingen overheerst de juistheid, zuiverheid, van de oplos-
sing omdat je ook vooral wil dat het voor iedereen hetzelfde is.. zo eerlijk mogelijk doen, 
maar natuurlijk stem je ook af op de situatie en de leerling. Het gaat om een afweging, een 
goede combinatie. Het kan gaan om het juist hanteren van een pedagogisch-didactische be-
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nadering die ook op de persoon wordt afgestemd. Leraar R: Ik denk dat het bij alle 10 soms 
anders is. Een combinatie van intuïtie en verstand. Je hebt handelingsplannen in je achter-
hoofd, die maak ik zelf, ik stem bijvoorbeeld de beloning op dít kind af. 
Een leraar kiest voor de zuiverheid van de aanpak, juist omdat die aanpak voor dit type leer-
ling van belang is. Het betreft een afstemming op een diagnostisch kenmerk van de persoon. 
Twee leraren kiezen vooral voor afstemming op persoon/omstandigheid. Daarvan heeft een 
leraar juist bezwaar tegen een aanpak die gebaseerd is op een diagnose, een theoretische bena-
dering, waardoor er weinig oog is voor het individu. De andere leraar hecht sterk aan afstem-
ming op wat er in de individuele leerling en in de groep leeft. Leraar S: 
Vond ik een hele lastige deugd. Ik denk dat ik me heel erg laat leiden door de omstandig-
heden. Een specifieke gedragsconditionerende benadering zou je niet gauw hanteren? … Ik 
blijf kijken naar de omstandigheid, past die oplossing wel in de praktijk? Is hij toepasbaar? 
(afstemmen op het kind, kijken hoe de pet erbij staat)
De vraag is of er hier een fundamenteel verschil is tussen de leraren of dat het meer een 
kwestie is van de verwoording van de keuzes. Juistheid van de aanpak kan slaan op een strikte 
toepassing van een werkwijze maar ook op een goede afstemming op de leerling. In de toe-
lichting leggen alle leraren er nadruk op dat een aanpak moet passen bij deze leerling. 
Praktische oordeelsvorming
Evenals de zelfbeschrijvingen worden ook de reflecties van de leraren vooral gekenmerkt door 
aandacht voor de menselijke maat: een goede afstemming op de (groep) leerlingen. In alle reflec-
ties is er sprake van het combineren van praktische en morele aspecten. Soms voegen reflecties 
nieuwe elementen toe. Een leraar (O) oriënteert zich actief op het toekomstperspectief van de leer-
lingen om zicht te krijgen op de kwaliteiten die ze later nodig hebben. Leraar S is de enige die bij 
haar oordeelsvorming moreel-inhoudelijke overwegingen formuleert voor de inhoud van een vak. 
Actieve oriëntatie op het toekomstperspectief van de leerlingen
Diverse leraren betrekken in hun overwegingen en reflecties het toekomstperspectief van de 
leerlingen. Wat opvalt is dat leraar O dat voor haar jonge leerlingen al in zo’n vroeg stadium 
doet en zich daar actief op oriënteert. O vindt het voor haar onderwijs van groot belang om 
goed vooruit te kijken en daardoor zicht te krijgen op de kwaliteiten die ze nodig hebben:
Bij dat leren: heb jij dat ook heel erg in jouw hoofd, wat hun toekomstsituatie zou kunnen zijn? 
Ja, ja Daar heb je beelden van? Ja. Daar werk je ook naar toe. … Hoe kom je aan die beelden? 
Wezen kijken, in bedrijven en.. (in opleiding) maar ook via verenigingswerk. Je was er al 
wel mee bezig met: hoe gaat het met die mensen in de maatschappij? … O.a. voor informatie-
avonden aan ouders, welke mogelijkheden er zijn… Hoe kijk je dan, waar let je op? Vooral 
wat kinderen nodig hebben om op baanplekken terecht te komen. 
Deze toekomstverkenningen leggen de basis voor haar onderwijs: 
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Heeft dat invloed op je lesgeven? …Je hele planning, lesgeven is daar eigenlijk op gebaseerd. 
Het is niet dat ik er constant mee bezig ben, maar het is wel de básis, zeg maar. ….Waar 
zijn (in het leerplan) je keuzes op gebaseerd (toekomstbeeld, attitude, wat ze geleerd moeten 
hebben)? … Attitude speelt natuurlijk wel een rol, maar vooral wat ze geleerd moeten heb-
ben. En… in mijn leeftijdscategorie heb ik nog zoiets van zoveel mogelijk proberen… In de 
bovenbouw wel specifieker gaan kijken waar komt hij waarschijnlijk terecht, en waar moeten 
we dan nog even extra….
Traditioneel onderwijs doorbreken: morele verantwoordelijkheid voor de inhoud 
In het antwoord op de vraag wat de waarde is van het doorbreken van het traditionele les-
geven, het werken met andere werkvormen legt leraar S de nadruk op de ontwikkeling naar 
zelfstandigheid. Haar keuze voor deze werkvormen is gebaseerd op haar centrale visie op 
onderwijs voor deze groep leerlingen. In de keuze van S voor lessen filosofie is kenmerk 7, 
morele verantwoordelijkheid voor de onderwijsinhoud, herkenbaar: Deze lessen zijn gericht 
op de ontwikkeling van het vermogen van de leerlingen om zelfstandig te denken. 
Praktische oplossingen in de voorbereiding 
Bij zes leraren is de deugd nut te herkennen in de voorbereiding van activiteiten: het vinden 
van praktische oplossingen voor het realiseren van doelen en het oplossen van problemen. 
Het gaat om strategieën die deels al in de zelfbeschrijving zijn genoemd. In de reflecties en 
interviews noemen de leraren ook andere oplossingen. Veel van deze oplossingen worden 
onder de deugd omgaan met macht beschreven (zie hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen). Ook 
daarin is sprake van afstemming op de (groep) leerlingen. 
Inhouden en werkvormen afstemmen op ontwikkelingsniveau en motivatie van de 
leerlingen
In de selectie en vormgeving van lessen en van begeleidingsgesprekken wordt gezocht naar 
een goede aansluiting op de motivatie en het ontwikkelingsniveau van de leerlingen. Zo laat 
leraar R in het video-interview zien hoe ze in haar voorbereiding afstemt op de afzonderlijke 
kinderen, in de keuze van het werkje en in de aanpak: 
Waar let jij nou vooral op bij de voorbereiding? Op wel tien dingen. Met werkjes: een paar 
moeten gelijk aan het werk kunnen. Bij een kind waarvan ik zeker weet dat die het niet kan, 
daar moet gelijk een (ander kind) bijzitten. Bij de selectie van werkjes houdt ze ook rekening 
met hoe het bij de kinderen valt, hoe ze hen kan stimuleren: Na de vakantie leg ik werkjes zo-
danig neer dat ik weet dat iedereen er weer lol in heeft. Met werken: individuele kinderen, in 
de kring altijd iets visueels, fascinerend hoe beelden, voorwerpen, werken (bijvoorbeeld een 
“R” opsteken in plaats van een vinger), allemaal klein tipjes waardoor je weet “nou heb ik ze”. 
Begeleidingsgesprekken doelgerichter vormgeven
In het video-interview met leraar P herkent zij de deugd nut in de wijze waarop ze probeert 
de gesprekken praktisch vorm te geven; daarin ligt de nadruk op een goede vraagstelling die 
gericht is op bewustwording en bevordering van het inzicht: 
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[Het] valt me op dat ik d.m.v. vraagstelling de leerlingen uitnodig te reflecteren op eigen 
gedrag…. Voor het gesprek met J betekent dit hem inzicht geven in hoeverre zijn gedrag is 
veranderd en welke succesindicatoren daar een rol in hebben gespeeld. 
Flexibele (week)planning
Een bijzondere oplossing zit in de wijze waarop een leraar de activiteiten plant: een weekplan-
ning maakt het mogelijk specifieke voorbereiding te combineren met flexibel inspelen op 
situaties en leerlingen. Zo maakt leraar R een weekprogramma waarin ze plant wat ze aan de 
orde gaat stellen en hoe ze het gaat aanpakken: 
Vrijdag maak ik een weekprogramma, dingen aan bod laten komen. Lang en breed kun je op 
allerlei manieren behandelen. ( steekt veel energie in het leuk maken). Omdat ik ook denk, 
dan blijft het hangen. Zij hebben niet door dat we daar over bezig zijn, maar het komt toch 
binnen. 
R creëert hierdoor echter ook bewust ruimte om op situaties in te spelen en daarmee een 
bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van de leerlingen: 
Ik vind het dus leuk dat als er storm geweest is, toen die donderdag en er lag vrijdags over het 
fietspad een boom. Dan denk ik: ik ga vandaag niet… praten over ziek zijn. En dat je dan dus 
alles ter plekke kunt bedenken: het wordt vandaag helemaal anders! … Wat is daar belangrijk 
in? Ik vind het wel leuk als kinderen 2 jaar [bij je zijn] dat je dan het verslag leest en dat je 
denkt goh, het valt me eigenlijk niet meer op, wat is dat kind gegroeid in iets! 
Praktische oplossingen in de uitvoering 
Alle leraren benadrukken het belang van nutsdenken tijdens de uitvoering: het gaat er om, 
om in de gegeven situaties voor en met de betreffende leerlingen tot een goede oplossing te 
komen. De strategieën die ze kiezen worden vooral in hoofdstukken 5 (Aandachtige betrok-
kenheid) en 6 (Evenwichtig handelen) beschreven. Ook in de uitvoering kan Nut dus gezien 
worden als een kwaliteit van deze deugden: het continu, ter plekke afwegen hoe te handelen 
in de afstemming op individuele leerlingen en/of specifieke situaties in de groep. 
Leren van fouten
Onderbouwing
Gordon betoogt dat er bij Levi sprake is van een werkethiek: werk wordt positief beoordeeld 
als uitdrukking van menselijke autonomie, creativiteit en betrokkenheid op de wereld die tot 
kennis leidt. Voor Levi komt praktisch werken neer op een proces van uitproberen, met de 
mogelijkheid, zelfs de noodzakelijkheid, dat je dingen desondanks verkeerd doet. Gordon 
richt zich in het hoofdstuk over Practice op de ethische relevantie van het gebruik van mis-
lukkingen en fouten in het werk van Levi. Levi heeft een positieve opvatting over de rol van 
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mislukking en fouten voor de ontwikkeling van kennis en voor de zelfontwikkeling van men-
sen. Evenals Eco en Popper hecht Levi groot belang aan falsifieerbaarheid als kernprincipe. 
Kenmerkend voor hem is dat hij grote waarde hecht aan een vorm van zelfkennis die ook 
ontwikkeld wordt door een proces van praktijkbeoefening, door trial en error. Levi analy-
seert de grote rol van fout en toeval in de transformatie van de wereld en van ons individueel 
bestaan, en in het verwerven van kennis. Zo bewondert Levi in zijn behandeling van de au-
tobiografie van Salvador Lucia (geneticus en Nobelprijswinnaar) een manier van wetenschap-
pelijk onderzoeken en oplossen van eenvoudige problemen die overeenkomsten vertoont met 
zijn eigen praktijk. Levi ziet wetenschap als strijd met het onbekende; daarbij is sprake van 
een proces van vallen en opstaan. Levi trekt parallellen met onze individuele lotsbestemming 
waarin vergelijkbare tegenstellingen een belangrijke rol spelen: we functioneren op de grens 
van fout en waarheid, lach en traan, wijsheid en dwaasheid, hoop en wanhoop, overwinning 
en nederlaag. Juist de omgang met de ervaring van falen ziet Levi als een fundamenteel leer-
proces: zonder dit leerproces wordt niemand volwassen en verantwoordelijk. Deze beschrij-
ving van praktijkbeoefening en leren van fouten biedt weer een ander perspectief op Levi’s 
voorkeur voor ambiguïteit: tekortkomingen en mislukkingen maken niet alleen inherent on-
derdeel uit van onze (menselijke) natuur. Ze zijn, als we er zoekend en testend mee omgaan, 
waardevol voor de ontwikkeling van onze zelfkennis en onze kennis van de wereld. Voor onze 
zelfontwikkeling is het noodzakelijk om fouten te maken, van onze fouten te leren. Levi legt 
dus de nadruk op een positieve waardering van falen, het maken van fouten, voor de volwas-
senwording van mensen. 
 
Definitie
Ethische fundering:
De deugd van trial en error is gebaseerd op een erkenning van het menselijk tekort, men-
selijke mislukkingen, als bron voor ontwikkeling en ethische reflectie. We leren van fouten: 
– als persoon: de omgang met falen betreft een fundamenteel leerproces waardoor je vol-
wassen en verantwoordelijk wordt
– in de omgang met en kennis van de wereld: gebruik maken van fouten is fundamenteel 
voor ontwikkeling van de wetenschap (nieuwe ontdekkingen, falsificatie van inzichten).
Maatvoering:
De vraag kan gesteld worden in hoeverre de leraren openstaan voor het waarnemen van fou-
ten als mogelijke bron voor zelfontwikkeling. In hoeverre creëren ze, ook mentaal, de ruimte 
om van fouten te leren? Dat vraagt om een goed evenwicht in de mate waarin je je door fouten 
laat raken met aan het ene extreem ongevoeligheid en het andere extreem overgevoeligheid. 
Het goede midden betreft het vermogen voldoende alert te zijn op fouten in hun betekenis 
voor je (persoonlijke) ontwikkeling en voor je kennis van, inzichten in, de wereld. Dat leidt 
tot het volgende maatvoeringskenmerk: 
– Het zoeken van een evenwicht in de mate waarin je je door fouten als persoon laat raken, 
in de juiste verhouding tussen ongevoeligheid (niet openstaan) en overgevoeligheid (je 
uit het lood laten slaan). 
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Bevindingen
Algemeen
Uit antwoorden op de deugdenvragenlijst blijkt dat drie leraren deze deugd niet van toe-
passing vinden en dat bij vier van de vijf leraren die de deugd wel van toepassing vinden 
het maatvoeringskenmerk meestal niet aan de orde is. In de reflectie op de video-opnames 
benoemt geen van de leraren deze deugd. (De onderzoeker herkent bij twee leraren twee 
situaties waarin de leraren de waarde van het leren van fouten met de leerlingen bespreken). 
Wat overheerst in de aanpak van alle leraren is aanmoediging en ondersteuning van de leer-
lingen. In de omgang met leerlingen benadrukken alle leraren het belang van positieve leer-
ervaringen, ook rekening houdend met de kwetsbaarheid van de leerlingen: ze hebben al een 
geschiedenis van falen. Een aantal leraren kiest voor een meer neutrale formulering van dit 
leerproces: het gaat niet zozeer om het leren van fouten, maar om het leren van ervaringen. 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Van de vijf leraren die de deugd op hen van toepassing vinden geven er drie aan dat het maat-
voeringskenmerk meestal niet van toepassing is, een leraar soms en slechts een leraar meestal 
wel. Deze leraar (S) geeft aan dat bij haar gevoeligheid, betrokken reageren, overheerst; dat 
zegt meer van haar algemene manier van omgaan met zichzelf en de leerlingen dan van deze 
deugd. Dat lijkt ook op te gaan voor twee andere leraren die aangeven dat bij hen gevoeligheid 
overheerst. Twee leraren geven aan dat bij hen neutraal reageren overheerst: van dagelijkse, 
kleine foutjes raken ze niet van slag, die horen erbij. De drie leraren die deze deugd niet van 
toepassing vinden benadrukken het belang van een positieve benadering van leerlingen. Van 
deze drie leraren heeft leraar L gevoelsmatig een weerstand tegen de opvatting dat je van 
fouten leert. Hij beschouwt het als een rationalisatie: De opvatting dat je van fouten moet 
leren is rationeel. In de werkelijkheid gaat het nogal eens anders, ook met kinderen. Ik maak 
niet graag fouten. Leraar R vindt het gewoon niet leuk om fouten te maken; ze kan soms erg 
gevoelig reageren als iets fout gaat. De derde leraar die de deugd ook niet van toepassing vindt 
(O) legt in haar reactie meer nadruk op het aspect van leren door onderzoeken, uitproberen 
dan op het leren van fouten. 
Varianten van leren van fouten in de omgang met leerlingen
Geen enkele leraar noemt de deugd in de geschreven reflecties op de video-opnames. In de 
omgang met leerlingen speelt de deugd, voor zover de nadruk ligt op het leren van fouten, 
geen prominente rol: de nadruk ligt op leren door oefening en ervaring. Wat overheerst in 
de aanpak van alle leraren is aanmoediging en ondersteuning van de leerlingen. Dit maakt 
onderdeel uit van hun algemeen handelen: het is herkenbaar in de wijze waarop de leraren 
de leerlingen bejegenen (zie hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid) en in de strategieën 
die ze hanteren (zie hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen). In de video-opnames herkent de 
onderzoeker slechts bij twee leraren momenten waarbij het leren van fouten in de omgang 
met leerlingen wordt benoemd. 
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Fouten zijn niet erg, je kunt er van leren
Leraar N merkt bij een kwetsbare leerling op, dat fouten maken niet erg is, het gaat erom dat 
ze actief meedoet: 
M roept “muziek”, N wijst naar een woord dat al op het bord staat, ja-knikkend met haar 
hoofd (waarschijnlijk reagerend op een teleurgestelde blik van M) “Maar dat is niet erg, is 
wel goed dat je meedenkt dat ik het zo vertel. Nee joh is hartstikke goed. (N doet haar duim 
omhoog). Ook op andere momenten laat N merken dat het niet erg is als iets niet lukt, als je 
maar probeert, initiatief neemt: Joh steek de vinger maar op als het niet lukt, geeft niks, want 
je bent hier om te leren. Ik heb liever dat je probeert een antwoord te geven…. Maar doé het.
In de les begrijpend lezen bespreekt leraar S de aan de leerlingen gestelde vragen. Ze geeft 
aan wat het antwoord aan elementen moet bevatten (loopt de handeling na, in een ver-
haaltje, zich verplaatsend in positie van springer, organisator, toeschouwer). Zo loopt ze 
alle vragen na. De kinderen geven geen weerwoord op de antwoorden, ze kijken na. Dan 
vraagt S aan enkele kinderen hoe ze het hebben gemaakt. Daarin benadrukt ze het belang 
van leren van fouten: 
“Snap je ook de fouten? Het is niet erg als je fouten maakt, als je bij het horen van de antwoor-
den hoort wat je fout hebt gedaan”. 
Varianten van leren van fouten in het eigen functioneren 
Bij de bespreking van de nutsethiek van de leraren bleek het eigen (deugdenethisch) handelen 
een belangrijk aandachtspunt in de zelfbeschrijvingen. Dat aspect is ook weer herkenbaar in 
hun reflecties op de video-opnames: alle leraren kijken kritisch naar (tekortkomingen in) hun 
eigen handelen, willen dat handelen verbeteren. Bespreking van de reflecties vanuit de deugd 
leren van fouten voegt aan de resultaten van de deugd nut niet veel toe. Wat vooral duidelijk 
wordt is dat de leraren actief van hun ervaringen en praktijken willen leren en daarbij ook oog 
hebben voor eventuele fouten. 
Beter kijken
Tijdens de videobespreking constateert leraar L dat hij enkele punten niet heeft waargeno-
men: 
Maar ik heb ook gezien wat ik niet gezien heb. Dilemma tussen uitnodigen (kom maar kom 
maar kom maar) en afremmen (stop). Bij benoemen hoofdsteden, na 5 beurten, willen ze ei-
genlijk allemaal. Iedereen mag, A was niet aan de beurt gekomen. Dat kwam pas weer terug, 
… bijna bij de evaluatie.
Minder spontaan handelen, duidelijker taakverdeling
In haar reflecties op de video-opname beschrijft leraar R diverse momenten waarin ze niet 
adequaat genoeg heeft gehandeld. R noteert deze fouten omdat ze het een volgende keer beter 
wil doen. Het lijkt erop dat R dit vooral toepast op haar vanzelfsprekend handelen: ze is nor-
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maal heel spontaan maar ziet dat ze soms minder snel, direct, moet reageren om leerlingen 
het initiatief te laten: 
26’12”: stom, zelf na laten denken, 29’17: te snel gehandeld, 35’09”: ik: te snel 1’04: jammer, 
ik bepaal. 
In het video-interview benoemt leraar R expliciet in relatie tot het te snel handelen het leren 
van fouten: 
Wat me opvalt, tot nu toe geef je kritische reacties op jezelf. Belangrijk: veranderen wat niet zo 
goed ging; dit ga ik eens even veranderen. 
Even later geeft R aan dat ze op basis van de reflectie al dingen heeft veranderd: 
Ik zag bij het werken, maar dat hebben we nu al veranderd, dat zowel de assistente als ik van 
kind naar kind lopen. Dan vraag ik me af, o, wat zou T eigenlijk gezegd hebben…. Dat gaf 
teveel onrust. Nu geven we duidelijk aan: jullie kunnen hulp van T hebben, ik ben er voor 
jullie.
Proces van vallen en opstaan, tastend zoeken
Bij leraar Q blijkt dat er sprake is van een proces van zoeken, vallen en opstaan in het vinden 
van de juiste afstemming, vooral in relatie tot Th: 
Op verschillende manieren proberen, dan vind je wel een ingang. In het biografisch inter-
view wordt duidelijk dat Q veel leert van opgedane ervaringen, daarop reflecteert. 
Perspectiefwisseling
Onderbouwing
In hoofdstuk 7 Perspective, or Looking Again behandelt Gordon (2003) dit aspect van Levi’s 
kijk op praktische intelligentie: praktische intelligentie houdt in dat je responsief, flexibel en 
kritisch naar de wereld kijkt. Het begrijpen van de wereld vraagt om een juiste manier van 
kijken, de wereld vanuit een open houding bezien. Deze waarnemingskwaliteit is afhankelijk 
van het gezichtspunt van waaruit je kijkt én het feit dat je je van dit perspectief bewust bent. 
Levi’s fascinatie voor perspectief blijkt uit zijn rijke verzameling van wetenschappelijke en 
journalistieke essays en verhalen. Daarin wordt de vraag hoe perspectief je kan misleiden en 
het bewustzijn dat elk perspectief een eigen claim op waarheid bevat actief verkend, altijd in 
een morele relatie tot de kernproblemen van de Holocaust. In het denken over perspectief en 
getuigen valt de taal van het visuele op. Bij de deugd kijken (hoofdstuk5) wordt besproken hoe 
een manier van kijken of juist niet-kijken een rol kan spelen in de dehumanisering of juist 
de aandacht voor de persoon. Gordon keert terug naar zijn behandeling van de rol van de 
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ooggetuige in de inleiding van het boek: een getuigenis is afhankelijk van iemands positie of 
perspectief op wat hij gezien heeft. Een goede getuige (in een rechtbank) is tegelijk nabij (het 
waargenomene) én onthecht (niet persoonlijk betrokken). Denkend vanuit dit perspectief is 
het moeilijk om van de Holocaust een betrouwbare getuigenis af te leggen: én omdat wat daar 
gebeurde ongelooflijk extreem was én omdat elke getuige op zichzelf teruggeworpen werd. 
Levi is zich maar al te bewust van zijn eenzijdige positie als getuige-overlever. Hij ziet zichzelf 
daarin als derde partij omdat hij het kamp heeft overleefd. Hij kan niet echt getuigen wat dit 
heeft betekend voor de ‘verdronkenen’. Hij maakt daarbij de vergelijking met iemand die in 
de zijlijn van een groep meedoet waardoor nabijheid en onthechtheid gecombineerd kunnen 
worden. Levi ziet voordelen in de geïsoleerde positie als overlever-getuige omdat hij daardoor 
een beter beeld krijgt van de situatie. 
Gordon behandelt vervolgens vier dimensies die kenmerkend zijn voor de wijze waarop 
Levi met perspectiefwisseling in afstand en nabijheid is omgegaan: tijd, ruimte, schaal en 
taal/cultuur. Gordon laat aan de hand van verschillende teksten van Levi zien dat afstand in 
tijd een belangrijk motief is in het werk van Levi. In een op Doornroosje gebaseerd verhaal 
is de hoofdpersoon Patricia, op enkele dagen per jaar na, ingevroren. Levi maakt duidelijk 
dat Patricia al die jaren niet beleefd heeft en zelfs een soort object, erfstuk van de familie, is 
geworden hoewel ze ogenschijnlijk meer meemaakt dan de familieleden die haar verzorgen. 
Tijdloosheid heeft als voordeel dat je meer zicht krijgt op de constantes in de wereld, maar 
als bezwaar dat je de rijkdom van ontwikkeling van het leven verliest. Gordon vergelijkt dit 
met het leven in het kamp zoals beschreven in Is dit een mens? waarin de tijd juist langzaam 
verloopt en de geschiedenis tot stilstand lijkt te zijn gekomen. Waar het leven van Patricia 
geconcentreerd is tot wat essentieel is wordt het leven in het kamp gekenmerkt door een 
toestand van verhoogde gevoeligheid zoals blijkt uit het feit dat overlevers zich ervaringen 
achteraf, mechanisch, goed weten te herinneren. Door bewust te werken met wisselingen in 
perspectief biedt Levi ons een eigen kijk op menselijke identiteit en menselijke waarde. Per-
spectiefwisseling heeft dus ook ethische betekenis. Afstand in ruimte biedt weer een ander 
perspectief op wat je ziet. Levi speelt daarmee in verschillende teksten: in een fictieve brief 
van een soldaat uit het Romeinse Rijk aan zijn moeder, in een technische beschrijving van 
lichtverschijnselen op de aarde vanuit de maan door een maanbewoner. Levi laat zien dat 
juist een heen-en-weergaande beweging tussen afstand (generiek, algemeen) en nabijheid 
(specifiek, individueel) verheldering biedt. Juist in zijn beschrijving van het kamp probeert 
Levi daarin een goede balans te houden, waardoor hij meer zicht krijgt op wat universeel 
menselijk is zonder tot onhoudbare generalisatie te vervallen. Het werk van Levi wordt ge-
kenmerkt door de spanningsvolle verhouding tussen een algemene visie op de wereld en 
sensitiviteit voor het lijden van individuen. Afstanden in tijd en ruimte zijn vaak verbon-
den met verschillen in schaal. In verschillende verhalen speelt Levi met verschijnselen op 
atomaire, menselijke en kosmische schaal, (ook) om te laten zien dat elke schaal een eigen 
waarde heeft, om een eigen taal vraagt. Levi (2000) doet dit bijvoorbeeld in Het periodiek 
systeem door het leven van een koolstof-atoom in de vorm van een narratieve biografie te 
beschrijven. In de vorige dimensies is al duidelijk geworden dat Levi bewust met diverse 
talen, idiomen speelt om daarmee tot perspectiefwisseling en een beter begrip van situaties 
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en personen te komen. Deze belangstelling voor taal past in een bredere belangstelling voor 
culturen die wel antropologisch genoemd is. Ook in zijn omgang met o.a. de Duitse taal in 
het kamp gedraagt Levi zich als een antropoloog/etnoloog die een cultuur zowel van afstand 
als van binnenuit bestudeert. Er is sprake van een intellectuele én een emotionele ontmoeting 
met die andere klasse, houding, taal en cultuur. 
Gordon vindt dat in de beschrijving tot nu toe duidelijk is geworden dat de motor achter 
Levi’s onderzoek naar vormen van perspectiefwisseling die van transformatie en, vaak, omke-
ring is. Deze transformatie in perspectief die zelfs in haar tegendeel kan verkeren, ziet hij als 
kenmerkend voor Levi’s ethiek. Perspectiefwisseling en omkering van perspectieven zorgen 
voor de ethische flexibiliteit en sensibiliteit die ons helpen om anders naar het leven te kij-
ken. Levi houdt een pleidooi voor het doorwerken van perspectieven aan de hand van reële 
ervaringen met het oplossen van problemen. Snelle perspectiefwisseling, zonder vertaling 
in praktische intelligentie en ethische afweging, is wel verslavend maar niet constructief. De 
gevraagde kwaliteiten ontwikkelen zich alleen in tijdsintensieve activiteiten in een proces van 
succes en mislukking. Die maken het mogelijk de ervaringen in ons zelf, in onze identiteit 
te integreren. Daarmee levert Levi kritiek op benaderingen die perspectiefwisseling puur als 
manier van (afstandelijk) kijken behandelen. Perspectiefwisseling is geen abstract spel, het 
vraagt om inspanning en persoonlijke verwerking van ervaringen. Gordon benadrukt ook 
hier de vormende waarde van praktische deugden: het gaat om praktische wijsheid. Wat per-
spectiefwisseling mogelijk toevoegt aan de oordeelsvorming zoals geformuleerd bij de deugd 
Nut is het bewust werken met perspectiefwisseling in de analyse van situaties. 
Definitie
Ethische fundering:
Perspectiefwisseling als deugd betreft het (ethisch) bewustzijn dat je waarnemingskwaliteit 
afhankelijk is van het gezichtspunt van waaruit je kijkt; de erkenning van de eenzijdigheid 
van elk perspectief, de noodzaak van perspectiefwisseling. Perspectiefwisseling kan worden 
gerealiseerd door wisseling in tijdsperspectief, ruimtelijke afstand/nabijheid, taal en cultuur.
Maatvoering:
In deze verkenning is de vraag aan de orde of en in welke mate de leraren bewust gebruik 
maken van perspectiefwisseling: in hun analyse en aanpak van het onderwijs en in hun per-
soonlijke ontwikkeling. In de maatvoeringskenmerken zijn twee vormen van perspectiefwis-
seling benoemd:
– Zoeken naar een goed evenwicht tussen afstand en betrokkenheid in de omgang met er-
varingen. In hoeverre is er sprake van een afstandelijke, nuchtere manier van analyseren 
en/of een betrokken/belevingsgerichte manier van verwerken van ervaringen?
– Zoeken naar een goede verhouding tussen een smalle en een brede benadering. In hoe-
verre richten de leraren zich op de uitdieping van één benadering of wegen ze meerdere 
benaderingen af?
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Bevindingen
Algemeen
Alle leraren vinden dat deze deugd op hen van toepassing is. Alle leraren analyseren een pro-
bleem vanuit verschillende perspectieven, staan open voor nieuwe invalshoeken en werken 
bewust aan uitbreiding van hun arsenaal aan inzichten en praktijken. De gehanteerde per-
spectieven zijn echter niet door henzelf ontwikkeld: ze maken onderdeel uit van het gebruike-
lijke repertoire van leraren speciale onderwijszorg. Perspectiefwisseling als kwaliteit is slechts 
bij een leraar expliciet onderwerp van reflectie. Dat hangt ook samen met haar taakopvatting 
als intern begeleider, waarin ze gericht is op perspectiefverbreding. 
In de voorbereiding van de activiteiten speelt perspectiefwisseling een rol in het afwegen van 
diverse alternatieven, in het openstaan voor inzichten van collega’s. In de uitvoering wordt 
perspectiefwisseling vooral gekenmerkt door een betrokken omgang met leerlingen: mogelijk 
is dit een manier om beter zicht te krijgen op het eigen perspectief van de leerling.
 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Bij het maatvoeringskenmerk zoeken naar een goed evenwicht tussen afstand en betrokken-
heid in de wijze waarop met ervaringen wordt omgegaan geven zes leraren aan voornamelijk 
betrokken/belevingsgericht te werken. Een leraar (O) geeft aan dat het gaat om de combinatie, 
dat beide evenveel voorkomen: Kan afwisselen binnen een situatie. Tegelijk: in je hoofd wel 
alles afwegen. Een leraar (R) legt meer nadruk op afstand/nuchterheid. In haar toelichting 
blijkt dit een reactie te zijn op het gedrag van sommige ouders: Je merkt ook wel dat ouders 
gedrag van kinderen grappig vinden, terwijl het voor mij lastig is … (band laten zien op ou-
deravond). Toen dacht ik: zo zien jullie het; o, dat wordt nog ingewikkeld … In eerste instantie 
een meer nuchtere reactie. 
Bij het maatvoeringskenmerk Zoeken naar een goede verhouding tussen een smalle en een bre-
de benadering geven zes leraren aan verschillende benaderingen af te wegen. Een leraar (N) 
kiest voor een combinatie: starten met het afwegen van meer benaderingen, dan een benade-
ring uitdiepen. Een leraar kan geen keuze maken omdat dat in de voorbereiding anders is dan 
tijdens de uitvoering: tijdens de uitvoering handelt ze in hoge mate onbewust, betrokken, in 
de analyse achteraf kan ze een en ander meer afstandelijk benaderen. 
Perspectiefwisseling in de praktische oordeelsvorming
Uit de analyse van de zelfbeschrijvingen blijkt dat alle leraren een probleem vanzelfspre-
kend vanuit meerdere perspectieven analyseren: leerlingkenmerken, de thuissituatie, hun 
eigen functioneren, de gehanteerde aanpak, als groeps(dynamisch) probleem, in relatie tot 
de soorten (les)situaties. Alle leraren staan open voor een andere kijk op de situatie, betrek-
ken collega’s of ander betrokkenen bij het zoeken naar verklaringen en oplossingen. Deze 
openheid komt ook tot uiting in de diverse benaderingen die de leraren uitproberen om 
problemen op te lossen. Ook de eigen reflecties worden gekenmerkt door het werken vanuit 
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meer perspectieven. Zo legt leraar Q in de reflectie op haar handelen een relatie met de ge-
moedstoestand van de leerlingen, haar opvattingen over zelfsturing, de specifieke diagnose 
van individuele leerlingen en wat het betekent voor de effectiviteit van het leerproces. 
Perspectiefwisseling in de voorbereiding
Als in de video-interviews gericht naar de deugd perspectiefwisseling wordt gevraagd geven 
twee leraren aan dat perspectiefwisseling in de voorbereiding zit. Leraar O noemt daarbij het 
gericht leren van collega’s. Leraar N geeft aan dat perspectiefwisseling in haar voorbereiding een 
belangrijke rol speelt. Dat betreft vooral het op een rij zetten van afwegingen en alternatieven. 
Perspectiefwisseling in de uitvoering
Als in de video-interviews gericht naar de deugd perspectiefwisseling wordt gevraagd geven 
drie leraren aan dat deze in de uitvoering zit. Twee leraren benadrukken daarbij het open-
staan voor de perspectieven van leerlingen; twee laten leerlingen zelf actief perspectieven 
verkennen. 
Openstaan voor leerlingperspectieven
Bij leraar L (Ik dénk in de uitvoering) is het een uitdrukking van zijn algemene visie op zijn 
professioneel handelen: hij vindt dat hij moet openstaan voor perspectieven van de leerlin-
gen. Ook leraar S laat zich vooral leiden door wat er in de groep speelt, waardoor lessen vaak 
anders lopen dan gedacht. 
Leerlingen zelf perspectieven laten verkennen 
Het leerlingen zelf perspectieven laten verkennen is kenmerkend voor de begeleidingsvisie 
en -aanpak van leraar P. Het is ook kenmerkend voor de filosofielessen van leraar S. Ze 
leert de leerlingen daarmee bewust om vraagstukken open, vanuit meerdere invalshoeken 
te benaderen: Start van de eerste filosofieles, op het bord staat het woord ‘FILOSOFIE’. S 
vraagt wie weet wat filosofie betekent: 
Ik zie de vinger van R, heel fijn want ik had een vraag gesteld. Filosofie, wat betekent dat? 
R geeft zijn uitleg van het woord: dat je een vraagstelt en dat alle antwoorden mogelijk 
zijn. S: “Ik had het niet mooier kunnen zeggen”. 
Creativiteit
Onderbouwing
In hoofdstuk 8 Invention, or First things behandelt Gordon (2003) de vragen met betrekking 
tot uitvinding en schepping in het werk van Levi, een onderzoek naar de mogelijkheden en 
beperkingen van wat een mens tot stand kan brengen. Vooral in de wetenschap en zijn werk 
als chemicus is iets uitvinden voor Levi het meest stimulerend, zoals blijkt uit zijn verhalen in 
Het periodiek systeem. Het is ook een belangrijk thema in zijn literaire werk. Gordon gebruikt 
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Il Servo (De knecht), een verhaal over de uiteindelijk rampzalige creatie van een golem, om 
aspecten uit te werken die voor het onderzoeken van creatie van belang zijn:
– Levi´s opvatting van wetenschap als een geordend, rationeel model voor het begrijpen 
van de wereld die doortrokken is van een besef van mysterie en onkenbaarheid: in cre-
atie is er altijd een spanning tussen orde en wanorde. 
– Het beeld van de handen: een uiting van Levi´s pragmatisme. Het zijn de handen die de 
verbinding leggen naar materie en experiment; handen komen samen om de uitvinding 
tot stand te brengen, dingen te maken.
– De aard van Golem die gespleten, hybride van karakter is en uiteindelijk gedoemd door 
de tegenstrijdige eisen waaraan hij moet voldoen. In Golem zijn het bezielde en het le-
venloze met elkaar verbonden, een contrast dat intrinsiek is aan de menselijke natuur. 
Een opvatting over de ambiguïteit van de mens die verwant is aan Levi’s opvatting over 
ethiek zoals beschreven in La zona grigia (De grijze zone). 
De fundamentele eigenschap die het ons mogelijk maakt uitvinding in de context van ethiek 
en alledaagse deugden te behandelen is de combinatie van uitvinding als wetenschap en uit-
vinding als verbeelding, mythe, fantasie. In het werken aan nieuwe creaties beweegt de mens 
zich tussen enerzijds euforie, optimisme over het tijdloze potentieel van het menselijk vermo-
gen om onze wereld te veranderen en anderzijds een gevoel van ongemak over mogelijke ne-
gatieve gevolgen. Utopische idealen en dystopische realiteiten liggen in elkaars verlengde. In 
de kern bespreekt Gordon hier thema’s die ook al bij behandeling van de deugd nut besproken 
zijn. Een belangrijk verschil met de in deze verkenning gebruikte definitie van de deugd nut 
is dat daar de nadruk ligt op de oordeelsvorming. Bij de deugd creativiteit ligt de nadruk op 
maakwerk, transformatie: het scheppen, realiseren, van oplossingen. Het weer opgang bren-
gen van de stagnerende ontwikkeling van leerlingen vraagt om creativiteit van leraren: zoeken 
naar oplossingen die afgestemd zijn op de motieven en capaciteiten van individuele leerlin-
gen. Dat roept de vraag op in hoeverre creativiteit een rol speelt in speciale onderwijszorg. 
Definitie
Ethische fundering:
Inventiviteit in het realiseren van oplossingen voor problemen waarbij er aandacht is voor de 
menselijke maat: bijvoorbeeld afstemmen van didactische en pedagogische werkwijzen op de 
motieven/behoeften van de leerlingen. 
Maatvoering: 
De rol van transformatie is bij de deugd nut besproken. Belangrijke elementen daarvan zijn: 
de transformatie van het waardeloze in iets waardevols en de ambigue relatie tussen geluk en 
ongeluk, nut en onnut. Beide aspecten kunnen een rol spelen in de wijze waarop een situatie 
beoordeeld wordt. Voor de verkenning van vindingrijkheid is de vraag aan de orde in hoe-
verre de leraar oog heeft voor de mogelijke bezwaren van technologie en zuiverheid:
– In de uitwerking, creatie van benaderingen en/of materialen zoeken naar een goede ver-
houding tussen een zuivere toepassing van een benadering en de vragen/behoeften van 
de betreffende leerling(en) 
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Bevindingen
Algemeen
Uit analyse van de resultaten blijkt dat leraren, behalve als er expliciet naar gevraagd wordt, 
creativiteit vrijwel niet noemen. In het deugdeninterview geven 7 leraren aan dat deze deugd 
op hen van toepassing is. Geen van de leraren noemt het in de zelfbeschrijvingen. De twee 
leraren die het in hun videoreflecties beschrijven leggen een directe relatie met de deugd 
nut. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat bij een aantal leraren het creatief omgaan met 
materialen en situaties iets is dat voor hen vanzelfsprekend is. In het algemene deel van de 
video-interviews noemt slechts een leraar creativiteit expliciet. Daarentegen noemen vijf lera-
ren in het deel van de video-interviews waarin expliciet gevraagd wordt naar de afzonderlijke 
deugden wel relevante aspecten.
Bij vier leraren is creativiteit kenbaar in de voorbereiding van activiteiten: in het leveren van maat-
werk bij de aanpassing/productie van methoden en materialen en in de keuze voor nieuwe vari-
anten in de aanpak van het onderwijs. Op basis van het bronnenmateriaal is niet goed te bepalen 
hoe vaak een beroep op creativiteit wordt gedaan. Het lijkt afhankelijk van én wat er aan materiaal 
voorhanden is én de specifieke behoeften/kenmerken van de leerlingen. Vooral de leraren Q en O 
ontwikkelen veel materiaal dat op de leerlingen is afgestemd. Dat is bij beiden ook een noodzaak: 
In de groep van Q volgen alle leerlingen een individueel programma als oriëntatie op verder op-
leidings- of beroepsmogelijkheden. O vindt dat de meeste methoden niet geschikt zijn voor haar 
ZML-leerlingen. Bij zes leraren is creativiteit kenbaar tijdens de uitvoering, vooral in het vinden 
van een werkbare strategie in de omgang met het gedrag van bepaalde leerlingen. 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerk
Met betrekking tot het maatvoeringskenmerk In de uitwerking, creatie van benaderingen en/of 
materialen zoeken naar een goede verhouding tussen een zuivere toepassing van een benadering 
en de vragen/behoeften van de betreffende leerling(en) kiezen alle zeven leraren die deze deugd 
voor hen van toepassing vinden voor inspelen op de eigenaardigheden van de leerling; daar 
gaat het nu juist om! Leraar N: Onderwijs op maat, elk moment van de dag. De leraar die de 
deugd niet van toepassing vindt omdat hij geen materialen ontwikkelt speelt in zijn handelen 
in op de eigenaardigheden van de leerlingen. L: 
Ik maak geen stappenplannen, ik ben het zelf. Alleen leraar M zegt sporadisch te werken 
met de zuivere toepassing van een benadering op vragen/behoeften van een leerling: Dat is 
alleen aan de orde bij kinderen met een erkend gedragsprobleem, bijvoorbeeld het volgen 
van ADHD-richtlijnen.
Creatieve oplossingen in de voorbereiding
Creativiteit in de voorbereiding is bij zeven leraren zichtbaar in het werken met zelfbedachte 
(aanpassingen van) materialen/opdrachten of in het werken met nieuwe varianten in (de aan-
pak van) het onderwijs. 
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Aangepaste materialen en opdrachten
Drie leraren noemen voorbeelden van maatwerk door aanpassing van materialen en/of op-
drachten. Daarbij is in hoge mate sprake van didactisch maatwerk, maar wordt ook afgestemd 
op gedragskenmerken van de leerlingen. Leraar N zoekt vooral naar geschikte oplossingen, 
afgestemd op individuele leerlingen. Om de aandacht van een leerling te richten werkt ze bij 
rekenen met een kopie van de sommen uit het boek: 
Vooraf maak ik een selectie in de sommen. Al het overige van de bladzijde wordt afgeplakt. 
Ik vraag hem wel de uitkomsten in het schrift op te schrijven. 
Indien nodig verzint N zelf materialen: 
Bij een kind dat op 5-jarige leeftijd doof werd door een hersenvliesontsteking, die sprák wel, 
het was een kleuter, dat ik daar uit me zelf ben begonnen met platen te maken van gezichtuit-
drukkingen: dit is boos, dit is blij, dit verdrietig. 
Nieuwe varianten in de aanpak van het onderwijs
Vier leraren noemen voorbeelden van nieuwe varianten in de aanpak van het onderwijs. Elke 
variant heeft een andere achtergrond; gemeenschappelijk is dat gezocht wordt naar een nieu-
we opening. Leraar R kiest soms activiteiten die buiten de gebruikelijke aanpak vallen, soms 
zelfs tegen het beleid van de school. Zo heeft ze het initiatief genomen om met haar groep in 
de stad te gaan schaatsen en heeft ze in de groep de leerlingen elkaar wel eens laten masseren: 
Met dat zwemmen, je hebt soms kinderen in de klas die uit milieus komen, die komen echt 
nergens. Dan zijn ze met mij eens een keer op een schaatsbaan geweest, of in het zwembad.
Leraar S zoekt bewust naar activiteiten om het traditionele lesgeven te doorbreken. Een voor-
beeld daarvan zijn de filosofielessen. S herkent inventiviteit vooral in haar werkvormen: 
…ladenbak aan werkvormen in je hoofd, maar ook ter plekke verzinnen. 
Creatieve oplossingen in de uitvoering 
In de uitvoering kan creativiteit, evenals nut, getypeerd worden als een kwaliteit van andere 
deugden. Vooral in de omgang met sociaal-emotionele problemen kan het nodig zijn om ter 
plekke een goede aanpak te vinden. De door de leraren genoemde interventies zijn specifiek 
afgestemd op de leerling en de situatie. Ze lijken er vooral op gericht te zijn de leerling een 
ander perspectief te bieden of zijn/haar gedrag bij te sturen. Hierbij ligt de nadruk op vormen 
van macht hanteren: door structurering van taak en/of gedrag. 
Gedragsstructurering kan ook via omwegen 
Drie leraren noemen voorbeelden van oplossingen waarbij het gedrag van leerlingen niet 
direct gecorrigeerd/bijgestuurd wordt maar met een alternatief wordt gewerkt. 
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In het video-interview laat leraar R zien hoe ze uit een vastgelopen interactie komt door een 
andere strategie toe te passen. In plaats van in een oeverloze discussie met een leerling te be-
landen vraagt ze hem haar te helpen: 
Hij blijft het volhouden, op een gegeven moment zeg jij “Hier komen we niet samen meer uit”. 
Leraar R lacht. Op ’n gegeven moment zeg je “Zou jij iets willen gaan halen”. Was dat bewust?. 
Dat is heel bewust. Dat is omdat ik hem ken. Ik vind het dan ergens zwak van we komen er 
niet uit. Zie het mezelf 4 keer zeggen. (R doet dit voor en verwoordt het). Dan denk ik: hele-
maal doorbreken. En dan zie je ook, is het opeens klaar. 
R noemt in haar reflecties meer momenten waarbij ze, via een omweg, het gedrag van leer-
lingen bijstuurt. Zo noemt ze een moment waarin ze een leerling een compliment geeft om 
daarmee een ander in het gareel te krijgen. Aandacht voor positief gedrag werkt ook als je het 
op andere leerlingen richt! 
In het video-interview blijkt dat leraar O interventies soms ter plekke bedenkt. Op een be-
paald moment corrigeert ze een leerling die hard roept niet, maar stelt ze hem een vraag: 
Door hem een vraag te stellen betrek je hem in de situatie, maar valt het (de andere leerlin-
gen) al niet meer op dat hij eerst heeft geroepen. 
Taakstructurering tijdens de uitvoering
Drie leraren geven aan met (deels zelfbedachte) alternatieven te werken om er voor te zorgen 
dat leerlingen ondersteund worden in het werken aan een taak. In het video-interview noemt 
leraar P drie scènes waarin deze deugd aan de orde is. Twee keer betreft het een situatie waarin 
ze een leerling activeert om zelf met een aanpak te komen, een keer een voorstel om iets an-
ders aan te pakken. In gesprek met J: 
P vraagt J naar hoe hij het probleem in groep 6 met rekenen zou aanpakken. 
In gesprek met M: 
P stelt M voor om te bellen als het wél goed gaat (in plaats van te bellen als het niet goed gaat). 
Leraar O geeft tijdens de les twee leerlingen een zelfbedachte opdracht omdat ze daardoor 
beter aan de individuele doelen kunnen werken. 
4.3 Visies op oordeelsvorming
In deze paragraaf wordt samenvattend beschreven welke visies de leraren hebben geformu-
leerd in relatie tot de vier in dit hoofdstuk behandelde deugden. Achtereenvolgens wordt be-
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schreven welke visies ze in algemene zin formuleren op aspecten van oordeelsvorming zoals 
opgenomen in de vier deugden en welke visies ze formuleren op hun eigen oordeelsvorming. 
Visies op aspecten van oordeelsvorming 
Nut
Slechts één leraar formuleert in haar reflecties een expliciete visie op de deugd nut. 
Vooruitkijken en consequenties overzien
Leraar O vindt het van groot belang om goed vooruit te kijken en consequenties te over-
zien. O is de leraar die zich actief op het toekomstperspectief van de leerlingen oriënteert. Zij 
noemt in haar reflecties de meeste situaties (11) waarop de deugd nut van toepassing is. Zij is 
de enige die met betrekking tot de deugd nut een relatie legt met haar eigen biografie.
Leren van fouten
In de visies van de leraren speelt het leren van fouten geen prominente rol. Integendeel: drie 
leraren kiezen voor het zoveel mogelijk opdoen van positieve ervaringen. Twee leraren be-
noemen wel voordelen van fouten: omdat het nu eenmaal bij leren hoort dat iets wat je wilt 
bereiken niet meteen lukt, omdat mislukkingen de leerlingen helpen inzicht te krijgen in hun 
eigen functioneren. 
Veiligheid bieden aan kwetsbare leerlingen, falen voorkomen
In het video-interview bevestigt leraar L dat hij uitgaat van een positieve benadering, een 
benadering die voor hem natuurlijk is: 
Maar ik ben wel uit op de positieve elementen benoemen, een goede vaardigheid die heel 
goed werkt. Als je hem authentiek uitvoert en niet alleen maar… Het gekke is, het voelt voor 
mij zo natuurlijk om te doen, dit heb ik altijd zo op deze manier kunnen doen. Vanaf het al-
lereerste moment dat ik met een/zo’n klas bezig ben, deed ik dit al! 
In het biografisch interview legt L grote nadruk op veiligheid voor de kinderen als basis: voor-
komen van negatieve opmerkingen, falen.
Een positieve benadering is effectiever
In het video-interview erkent leraar O wel dat kinderen wel leren van fouten, maar in de aan-
pak van deze (kwetsbare) leerlingen gaat ze uit van een positieve benadering: 
Ik vind het ook erg vervelend als kinderen veel fouten hebben en ze moeten dingen verbe-
teren of ik moet ze erop wijzen, dat vind ik gewoon vervelend. Daardoor probeer je het zo 
positief mogelijk te brengen. Het is effectiever als je kinderen niet frustreert maar ze een 
beetje op weg helpt. Bijvoorbeeld bij S: niet fout benoemen, maar “kijk er nog eens naar”. 
eigenlijk houd ik niet van fout. 
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O verwoordt haar keuze voor een positieve benadering als een behoefte van deze kinderen en 
als een effectievere aanpak: 
Ik denk omdat veel kinderen, en ook al in het SBO, veel faalervaringen hebben, en juist 
behoefte hebben aan positieve ervaringen … Dat is een gevoel van me eigenlijk. Dat is een 
gevoel, maar ook een kijk op de situatie.
 
Leren door vallen en opstaan, rekening houden met gevoelens 
In de videobespreking benoemt leraar N bij het leren samenwerken van J het feit dat dit niet 
meteen lukt, niet als een falen: leren gaat met vallen en opstaan. Het criterium is niet slagen, 
maar ermee bezig zijn, ervan leren: 
En dat ze het uiteindelijk niet redden gaf geen onvoldaan gevoel. …Ze hebben van mij ge-
hoord dat ik geprobeerd heb om het te laten lukken, maar ook de erkenning, Nou ja, dan lukt 
het niet, geen probleem…. samenwerking moet geleerd worden. Maar het mislukt niet als het 
niet gaat, het is geen falen als het niet gaat. 
Mislukkingen bieden inzicht 
Leraar P ziet in de begeleiding van leerlingen ook mislukkingen als ontwikkelkansen: 
J mag zijn wie hij is en ook zijn aanvallen mogen er zijn omdat ze uiteindelijk leiden tot meer 
inzicht over wie J is, meer inzicht voor hemzelf en ook meer inzicht voor ons, degenen die 
hem mogen begeleiden. De vervelende ervaring wordt zo uitgangspunt voor een kans, een 
uitdaging. 
Perspectiefwisseling
Slechts één leraar (P) heeft expliciet een visie geformuleerd op perspectiefwisseling in de be-
tekenis van bewust beoefenen van meerdere perspectieven; het speelt een centrale rol in haar 
taakstelling als Intern Begeleider. 
Bewust werken met perspectiefwisseling
P is in haar begeleiding van leerlingen en volwassenen gericht op perspectiefverbreding van 
hun mentale modellen zodat ze anders naar een situatie/problemen kunnen kijken: 
Mijn doel is bereikt wanneer de vraagsteller met nieuwe perspectieven en vergroot zelfbesef 
terugkeert in de ervaren probleemsituatie… Ouders van overige leerlingen zijn gefocust op 
alles wat niet goed gaat. Het houdt me bezig hoe ik dit beeld kan doorbreken. P heeft daarbij 
oog voor de perspectieven van de verschillende betrokkenen, ziet het als taak om die met elkaar 
te verbinden: Bij M wil ik het beloningssysteem als uitgangspunt nemen om met hem positief 
gedrag te leren herkennen en consolideren. Daarnaast wil ik de leerkracht bewust laten worden 
wat in haar leerkrachtengedrag een positieve ondersteuning vormt voor M. Ook met de overige 
kinderen van de groep wil ik in gesprek blijven door ze voor te leggen wat vind jij vervelend, 
wat vind je prettig, hoe kun jij daar zelf iets aan veranderen. Hoe ik de koppeling naar ouders 
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van de laatste groep en kinderen uit andere groepen kan maken heb ik nog niet helder. Ik ga 
mijn probleem voorleggen in het Buurtnetwerk.
Als er expliciet naar gevraagd wordt (in het deugdeninterview en in het deugdendeel van de video-
interviews) verwoorden vier andere leraren hun opvattingen over perspectiefwisseling. Daarvan 
leggen drie leraren nadruk op het belang van een open houding: je verplaatsen in het perspectief 
van de ander. Een leraar (O) maak bewust gebruik van inzichten uit andere werkvelden. 
Een open houding: je verplaatsen in het perspectief van de ander 
Leraar L verwoordt perspectiefwisseling als een houding van openheid waardoor je je kunt 
laten verrassen: 
Dat je altijd weer open staat, van goh, misschien draaien we morgen ineens een nieuw per-
spectief. Ja of verwondering, of hoe je dat moet noemen Ja. Ja, een soort, verwondering. 
Gebruik maken van benaderingen uit andere werkvelden
Leraar O pikt bewust benaderingen op uit aanverwante werkvelden: 
Toch het zoeken, niet het volgen van de methodes die er liggen … Op een andere manier véél 
bereiken met die kinderen … Het zijn meer andere werkvelden … waar je wel iets mee kunt, 
in de groep … Andere inzichten? Speltherapie, … allemaal dingetjes waar je weer iets uit kan 
pakken [toepassingsmogelijkheden eruit halen, vergaren]. 
Creativiteit
Geen van de leraren formuleert een specifieke visie op creativiteit. 
Visies op eigen functioneren in oordeelsvorming
Nut
Bij bespreking van de deugd nut reflecteren vier leraren bewust op hun eigen functioneren in 
de beoordeling van situaties: het betreft hier vooral bewustwording van mogelijke beperkin-
gen in hun eigen oordeelsvorming en van de noodzaak om je hierin verder te ontwikkelen. 
Alertheid op eigen valkuilen 
Leraar P geeft in het video-interview aan dat haar keuzes voor strategieën meestal in de uitvoering, 
in het gesprek zelf gemaakt worden. Dat ze dit meestal vanzelfsprekend doet benoemt ze ook als 
een valkuil, soms kan de aanpak effectiever zijn door een meer doelgerichte voorbereiding: 
Is natuurlijk geworden? Ja, maar daarmee ook een valkuil hoor. Heb soms het doel niet helder 
geformuleerd voor mezelf. Dan is er zoveel ruimte voor het kind om zijn eigen leerproces 
neer te zetten. Had misschien in kleinere stapjes gekund; dan was het misschien voor het 
kind en voor mezelf nog zichtbaarder geworden. 
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Bewustwording van nieuwe mogelijkheden 
Leraar M geeft aan dat de praktische kant van het nutsdenken vooral zit in bewustwording 
van het eigen handelen en de uitbreiding van je arsenaal aan mogelijkheden (werkvormen, 
materialen) om aan behoeftes van de kinderen tegemoet te komen.
Leren van fouten
De leraren oordelen heel verschillend over de betekenis van het maken van fouten voor hun 
eigen functioneren. De drie leraren, die de deugd niet van toepassing vinden geven aan zelf 
gevoelig te zijn voor fouten. Een leraar (O) beschrijft zichzelf als perfectionist; ze wil fouten 
zoveel mogelijk voorkomen. Drie leraren geven aan dat fouten maken er wel bij hoort: ze 
bieden openingen voor ontwikkeling.
Eigen gevoeligheid voor fouten: aandacht voor het positieve
In hun visies op de betekenis van het leren van fouten is bij een aantal leraren een parallel 
waarneembaar tussen hun zelfbeeld en hun opvatting over het leren van leerlingen: ze leggen 
ook voor zichzelf de nadruk op positieve ervaringen.
Neiging tot perfectionisme: voorkomen van fouten
Leraar O formuleert in het biografisch interview het leren van ervaring als een kenmerk van 
haar werk (het oplossen van problemen): Het is niet altijd helemáál vanzelfsprekend, het is 
ook wel door ervaring en weten hoe je het niet moet doen, maar gewoon iets anders proberen, 
tot je de goede … [aanpak vindt]. Hoewel O accepteert dat ze in haar werk van fouten leert, 
wil ze fouten maken zoveel mogelijk voorkomen; ze is een perfectionist: 
Ik wil het wel altijd goed doen hoor! (lachen), dat wel … Ben je een perfectionist? Ja. .Dus 
eigenlijk accepteer je van jezelf geen fouten? Ligt er aan op wat voor gebied … het leren van 
fouten en dan vooral in de omgang met kinderen, daar pik je toch heel veel op en dat vind 
ik dan ook niet erg … Voor mezelf, qua studie … dan wil ik het wel graag in een keer goed 
hebben … Het is je meestal gelukt om fouten te voorkomen … het lukt je perfectionist te zijn? 
Ja. Maar dat kost misschien wel veel tijd! (lachend).
Leren van fouten hoort erbij
Drie leraren vinden dat leren van fouten bij het werk hoort; daardoor kun je je ontwikkelen.
Leraar N noemt in het biografisch interview dat het leren van fouten, ervaringen, een aspect is 
dat ook bij bespreking van de deugd zelfbeheersing wordt geformuleerd: daar gaat het er om 
zicht te krijgen op eigen onderliggende vanzelfsprekende opvattingen. N vindt dat het maken 
van fouten erbij hoort: 
Het feit dat het niet helemaal lukt vind je jammer, maar het er mee bezig zijn vind je de moeite 
waard. Ja, dat zoeken, dat puzzelen … Het wordt ook bij me ingegeven door de vraag, hoe kun 
je iemand beïnvloeden, hoe kun je het proces. Proces, dat is bij jou een belangrijk woord. Ja, dat 
komt iedere keer terug hè? Ik koppel dat ook wel aan leren van fouten. Ja. (continu bezig met 
136 Pedagogisch handelen van leraren
verbeteren) Mezelf feedback te geven. Daarom is het zo belangrijk dat je je functioneren kritisch 
door anderen laat beoordelen. Nou weet je, wat ik eigenlijk een voorwaarde vind,… het functi-
oneren binnen een multidisciplinair team. Misschien wel 50% … dat vind ik essentieel. Wat is 
daar de waarde van? … Ik vind dat een goede leerkracht speciaal onderwijs, symbolisch, maar 
ook letterlijk, … met de deur open moet kunnen staan … er niet vanuit gaan dat jij altijd de 
wijsheid in pacht hebt, maar dat je open staat voor suggesties. 
In het biografisch interview noemt leraar Q als kenmerk van theatersport dat je daar op een 
veilige manier, met vertrouwen, van fouten kunt leren: 
Dat je bent wie je bent, dat je er ook mee kunt spelen, dat je juist met je tekortkomingen kunt 
spelen. …met vertrouwen, zonder dat je wordt uitgelachen.
Perspectiefwisseling
De leraar die als enige een expliciete visie heeft op perspectiefwisseling past dat ook bewust 
toe op haar eigen ontwikkeling.
 
Bewust leren van perspectiefwisseling: aandacht voor andere talen en culturen
In het biografisch interview vertelt leraar P dat ze bewust werkt met wisseling van perspectieven 
om haar eigen waarnemingskwaliteit verder te ontwikkelen: ze maakt bewust kennis met andere 
talen en culturen, Een belangstelling die er al vroeg was (belangstelling voor Frans) en die nu 
nog steeds blijkt uit het reizen om bewust kennis te maken met (de eigenwaarde van) andere 
culturen, in de interesse in de eigen culturen van allochtone ouders en in de houding om zich in 
de positie van anderen te verplaatsen. Daarom vindt P deze school ook voor zichzelf verrijkend: 
Op welke momenten heb jij bewust grenzen verkend en verlegd? … Er zijn een aantal zaken in 
mijn leven, de reis naar Azië bijvoorbeeld. ..(belangrijke elementen): Rust, de boeddhistische 
manier van leven. Motief: weet willen hebben van hoe mensen daar leven. Al in de middel-
bare schoolperiode: een aantal opvattingen uit het communisme zijn zo verkeerd nog niet. 
Wat zie je daarvan terug in de praktijk? … Waardering voor kwaliteiten in mensen. … We 
hebben hier natuurlijk toch een percentage allochtone ouders en daar zit dan de link in, dat 
wat mij drijft ‘hoe leven andere mensen?’, dat verklaart ook mijn liefde voor reizen, en hun 
cultuur, wat betekent dat voor dat kind dat hier onderwijs geniet?
Een meer afstandelijke vorm van waarnemen als aanvulling op de dagelijkse praktijk
Leraar M erkent dat ze door de opleiding geleerd heeft dat bewust afstandelijk waarnemen 
haar helpt om te zien wat haar eigen handelen voor de leerlingen betekent. Al in haar situa-
tiebeschrijving maakt M zichtbaar dat ze bewust andere instrumenten heeft ingezet om beter 
zicht te krijgen op haar eigen functioneren. Ze ziet dit als een goede aanvulling op de dage-
lijkse praktijk.
Creativiteit
Geen van de leraren formuleert een specifieke visie op creativiteit. 
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4.4 Biografie 
Op twee uitzonderingen na leggen de leraren geen relatie tussen een van de deugden en hun 
eigen biografie. 
Vooruitkijken en consequenties overzien: het komen tot verantwoorde beslissingen 
Leraar O legt bij de deugd nut een relatie met haar eigen opvoeding: 
Vooruitkijken en consequenties formuleren, doe je dat veel? Mmmm, Ja, ik denk het wel. Niet 
bewust, maar als ik zo terugkijk, denk ik wel, vooral in het werk.. veel mee bezig. De kern van 
je beroep…? Ja, dat denk ik wel, ja. Je doet alles met een reden. … Nou, van huis uit is het wel: 
nadenken voordat je beslissingen neemt. Vooral niet te impulsief, misschien dat daar wel een 
stukje zit. Daar zit het verantwoorden, hoor ik je zeggen. Ja. 
Aandacht voor andere talen en culturen
Leraar P geeft wel aan dat haar belangstelling voor talen en culturen al vroeg gewekt was. Ze 
legt daarbij niet bewust een relatie met haar visie op perspectiefwisseling. 
4.5 Een bijzonder kenmerk: leerlingen begrijpen de ethiek van hun leraren 
Uit de analyses hierboven wordt duidelijk dat de leraren in hoge mate afstemmen op 
de individuele leerlingen waarbij ze soms bewust afwijken van de regels. Uit de opmer-
kingen van leraar R wordt duidelijk dat haar leerlingen accepteren dat ze verschillend 
behandeld worden, waarschijnlijk omdat ze ervaren dat hun, ieder persoonlijk, recht 
wordt gedaan: 
Ik vind het fascinerend dat kinderen zelden bezwaar maken dat het zo anders kan zijn. Als 
een kind 1 keer van zijn stoel afvalt, dat je daarvan gelijk zegt, “zet die stoel recht…” en dat 
je het van sommige kinderen 4 keer tolereert. Op de een of andere manier vindt iedereen dat 
gewoon. 
Dit wijst erop dat deze leerlingen accepteren dat het goed is dat de leraar soms van regels 
afwijkt; zouden ze de daaraan ten grondslag liggende contextueel-ethische oordeelsvorming 
(waarin de nadruk ligt op het recht doen aan iedere persoon) begrijpen? 
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4.6 Reflecties
Definitie van de deugden nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en inventiviteit 
 
Nut
De definitie van de deugd is van toepassing op alle 8 leraren. Hun denken en handelen wordt 
vooral bepaald door proportionaliteit, maatvoering in de praktische realisatie van levens-
doelen. Beide maatvoeringskenmerken zijn van toepassing op alle leraren, maar wel enigs-
zins anders dan gedefinieerd. De leraren richten zich niet op een afweging van instrumentele 
en normatieve overwegingen; het gaat juist om een goede combinatie van instrumentele en 
normatieve overwegingen bij het kiezen van praktische oplossingen. Geen van de leraren 
kiest voor een puur instrumentele of een puur normatieve oordeelsvorming. Juist in dit sa-
mengaan van het nuttige met het morele is het economisch idioom van Levi herkenbaar. 
Hoewel de leraren verschillen in hun antwoord op de vraag naar een goede afweging tussen 
de zuiverheid van een aanpak en de afstemming op persoon/omstandigheden bij het vinden 
van een praktische oplossing is voor alle leraren afstemming op de persoon het richtpunt : 
dat is ook van doorslaggevend belang voor beoordeling van de zuiverheid van de aanpak. Ik 
stel voor om de definitie van de deugd te handhaven, maar in de uitwerking van beide maat-
voeringskenmerken de nadruk te leggen op een goede combinatie van de daarin opgenomen 
dimensies.
Leren van fouten
De definitie van de deugd is maar in beperkte mate van toepassing op de leraren. Ze komt wel 
tot uiting in de kritische wijze waarop de leraren met hun eigen (deugdenethisch) handelen 
omgaan, zoals ook al beschreven onder de deugd nut. Leraren willen dus wel leren van fouten. 
In het denken en handelen van de leraren ligt echter de nadruk op het leren van ervaringen. 
In de omgang met leerlingen streven ze daarbij vooral naar het opdoen van positieve leerer-
varingen. Zorgvuldig handelen vraagt om het voorkomen van onnodige mislukkingen, juist 
vanwege de kwetsbaarheid van de leerlingen. Dit komt ook tot uiting in het maatvoeringsken-
merk dat voor de meeste leraren niet of nauwelijks van toepassing is. Bij hen overheerst een 
neutrale reactie in de omgang met fouten en betrokkenheid in de omgang met leerlingen. In 
het denken van de leraren speelt het leren van fouten geen prominente rol. Omdat de deugd 
leren van fouten niets toevoegt aan resultaten van de andere deugden in dit hoofdstuk wordt 
voorgesteld deze deugd niet te handhaven.
Perspectiefwisseling
De definitie van de deugd is in die zin van toepassing dat alle leraren zich bewust zijn van de 
beperktheid van hun eigen perspectief. Alle leraren verkennen meerdere voor de leerlingen 
relevante perspectieven. De gehanteerde perspectieven maken onderdeel uit van het gebrui-
kelijke professionele repertoire van leraren speciale onderwijszorg. Het bewust wisselen van 
perspectief van tijd, ruimte, schaal en taal/cultuur, dat zo kenmerkend is voor het werk van 
Levi is slechts bij een leraar herkenbaar: het is een centraal aspect in haar taakstelling als 
intern begeleider. Bij het eerste maatvoeringskenmerk valt op dat de meeste leraren kiezen 
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voor betrokkenheid in de omgang met leerlingen. Het lijkt erop dat ze, in de uitvoering, zich 
vooral willen richten op (openen van) de perspectieven van de leerlingen. Ook als een leraar 
voor een meer afstandelijke benadering kiest is dat om beter zicht te krijgen op de leerling. 
Bij het tweede maatvoeringskenmerk werken de leraren in hun analyse met een brede bena-
dering: ze wegen in hun voorbereiding alternatieven af. In de begeleiding is het mogelijk dat 
een leraar, ten behoeve van een leerling, kiest voor uitdieping van één bepaalde benadering. 
Voorgesteld wordt om de definitie van de deugd en de daarin opgenomen kenmerken te 
handhaven.
Van creatie naar inventiviteit
De definitie van de deugd creatie is in die zin van toepassing dat de leraren vindingrijk zijn in 
het realiseren van oplossingen met aandacht voor de menselijke maat. De vraag of er sprake is 
van het creëren van iets nieuws is niet zo gemakkelijk te beantwoorden, maar lijkt ook niet zo 
relevant. Wat voor de een nieuw is kan voor de ander vanzelfsprekend onderdeel uitmaken 
van het professioneel repertoire. De term inventiviteit lijkt vooral van toepassing: de leraren 
staan in hun zoektocht naar mogelijkheden open voor nieuwe, niet-vanzelfsprekende vari-
anten en invalshoeken en geven daar desgewenst zelf vorm aan. De term inventiviteit lijkt de 
realiteit van de deugd beter te dekken: de oplossing kan zitten in vindingrijkheid (het vinden 
van een juiste oplossing) en/of creatie (het vormgeven van maatwerk). Het maatvoeringken-
merk is, zoals gedefinieerd, nagenoeg niet van toepassing. In het realiseren van oplossingen 
ligt de nadruk op afstemming op de leerlingen. Voor zover er sprake kan zijn van een zuivere 
toepassing lijkt dit beperkt tot een specifieke aanpak in de omgang met bepaalde gedrags-
problemen: een vorm van consequent handelen. Ik stel voor om voor deze deugd de term 
inventiviteit te hanteren en in de definitie de nadruk te leggen op inventiviteit in het vinden of 
creëren van een juiste afstemming op de individuele leerlingen (of de groep). 
De relevantie van deze deugden voor het dagelijks handelen
Uit de analyse van de zelfbeschrijvingen en uit de reflecties van de leraren wordt zichtbaar dat 
alle leraren de beoordelingskenmerken die zijn vervat in de deugden nut, perspectiefwisseling 
en creativiteit hanteren: ze maken als vanzelfsprekend onderdeel uit van hun professioneel re-
pertoire (in de voorbereiding en uitvoering van de activiteiten). Kenmerkend voor alle maat-
voeringskenmerken is dat de leerling het uitgangspunt vormt, daarin zoekt de leraar naar de 
juiste combinatie van gewenste kenmerken. De deugd leren van fouten is niet van toepassing: 
in de omgang met leerlingen benadrukken de leraren het belang van positieve leerervaringen, 
ook rekening houdend met de kwetsbaarheid van de leerlingen: ze hebben al een geschiedenis 
van falen. De grote vormende waarde die Levi aan het leren van fouten toekent komt in deze 
verkenning niet tot uitdrukking. Deze meer relativerende houding tegenover de waarde van 
fouten is begrijpelijk vanuit het gegeven dat leraren niet bezig zijn met verleggen van grenzen 
in de omgang met materie maar met de begeleiding van leerlingen.
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Kenmerken van de oordeelsvorming van de leraren
De oordeelsvorming wordt vooral gekenmerkt door het recht willen doen aan de leerlingen 
en aandacht voor het eigen( deugdenethisch) handelen 
In de analyse van de zelfbeschrijvingen én in de reflecties van de leraren wordt duidelijk dat 
alle leraren in hun oordeelsvorming focussen op zorg voor de individuele leerlingen, maat-
voering in het realiseren van voor hen relevante ((levens)doelen. In hun analyses betrekken 
ze een diversiteit aan perspectieven, staan ze open voor nieuwe invalshoeken en werken ze 
bewust aan uitbreiding van hun arsenaal aan inzichten en praktijken. Hun aanpak is gericht 
op het vinden van praktische oplossingen voor de geconstateerde problemen. In de voorbe-
reiding wordt de afstemming op leerlingen vooral zichtbaar in het zorgvuldig afwegen en 
kiezen van strategieën die erop gericht zijn het (taak)gedrag van de leerlingen (bij) te sturen, 
in de aanpassing of eigen productie van methoden en materialen en in de keuze voor nieuwe 
varianten in de aanpak van het onderwijs. In de uitvoering wordt de afstemming vooral ge-
kenmerkt door aandachtige betrokkenheid op de leerlingen: deze bepaalt in hoge mate het 
denken en handelen van de leraren. Op basis daarvan sturen ze ter plekke hun eigen handelen 
bij, zijn ze inventief in het vinden van werkbare strategieën (en soms ongebruikelijke oplos-
singen) in de omgang met (problematisch) gedrag van de leerlingen. 
Deze resultaten sluiten aan op opvattingen van Van Manen (1994) over pedagogical thought-
fulness en op de zorgethiek van Tronto (1994) zoals besproken in respectievelijk hoofdstuk 1 
en 2: de ontmoeting met en de aandachtige betrokkenheid op de ander bepaalt in hoge mate 
het denken en handelen van de leraren, legt de basis voor de ontwikkeling van hun deugden. 
Geconcludeerd kan worden dat de ethiek van deze leraren vooral wordt gekenmerkt door het 
recht willen doen aan personen en deugdenethisch handelen en nauwelijks door overwegin-
gen met betrekking tot verdelende rechtvaardigheid en regelethisch denken. Dit sluit aan bij 
de opvatting van Colnerud (2006) dat in de directe relatie tussen personen deugdenethisch 
handelen aan de orde is. De door Colnerud bepleite productieve verhouding tussen deugden 
en regels is wel herkenbaar in de dagelijkse praktijk, in de coöperatieve en reflectieve wijze 
waarop leraren omgaan met regels in het belang van de (morele) ontwikkeling van leerlingen. 
In deze verkenning wordt dit aspect beschouwd als een aspect van de deugd omgaan met 
macht. 
In de oordeelsvorming is slechts beperkt sprake van een morele verantwoording van de on-
derwijsinhoud. Een (mogelijke) verklaring hiervoor is dat in de dilemma’s gefocust is op ge-
dragsproblemen. In de oordeelsvorming speelt erkenning van morele grenzen slechts zijde-
lings een rol; een mogelijke verklaring hiervoor is dat alle leraren in de keuze en vormgeving 
van hun activiteiten de zorg voor individuele leerlingen juist als uitgangspunt nemen. 
De leraren hanteren geen overkoepelend referentiekader voor oordeelsvorming
Uit de analyse van de zelfbeschrijvingen wordt zichtbaar dat alle leraren als vanzelfsprekend 
de beoordelingskenmerken die zijn vervat in de deugden nut, perspectiefwisseling en creati-
viteit hanteren: ze maken onderdeel uit van hun professioneel repertoire. Uit de resultaten kan 
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echter geconcludeerd worden dat geen van de leraren expliciet een overkoepelend referen-
tiekader voor oordeelsvorming hanteert. Dat wordt bevestigd bij de bespreking van de visies 
van de leraren: Diverse leraren formuleren slechts op aspecten van oordeelsvorming een visie. 
Daarvan zijn er twee die expliciet een visie op respectievelijk nut en perspectiefwisseling ar-
ticuleren die ook herkenbaar is in hun taakopvatting. Voor zover de andere leraren aspecten 
formuleren kunnen die gezien worden als een uitdrukking van een algemeen kritische hou-
ding tegenover hun eigen functioneren. Deze houding heeft vooral betrekking op mogelijke 
beperkingen die verbonden zijn aan vormen van oordeelsvorming en aan hun eigen oordeels-
vermogen. Anders geformuleerd: hoewel de leraren relevante beoordelingskenmerken als 
vanzelfsprekend hanteren, ontbreekt het hen aan een referentiekader oordeelsvorming. Wel 
wordt een van de leraren, P, zich bewust van het belang van expliciete reflectie op basis van 
de deugden die betrekking hebben op zorgvuldig oordelen: Leerdoelen voor mezelf kunnen 
dan vooral vertaald worden vanuit de praktische deugden, waarbij ik naar meer evenwicht 
dien te streven tussen nut, praktijk, perspectief en creatie. Een mooie uitdaging! P adviseert 
de onderzoeker om in de opleidingen voor de Master SEN bewust hiervan gebruik te maken. 
Deze ervaring is een indicatie dat het werken met een expliciet kader voor oordeelsvorming 
zinvol kan zijn. Daarom is het van belang een reflectie- en beoordelingskader te ontwikkelen.
Een eerste voorstel voor een referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming
Deze verkenning laat zien dat het zinvol is een referentiekader te ontwikkelen dat recht doet 
aan de complexiteit van inhoud en proces van moreel-praktische oordeelsvorming. Een der-
gelijk referentiekader maakt het mogelijk relevante dimensies van de (nuts)ethiek van leraren 
gericht onderwerp te maken van reflectie en onderzoek. Het ontwikkelen van een dergelijk 
referentiekader sluit aan op een voorstel van Colnerud om leraren te ondersteunen bij de 
ontwikkeling van een eigen morele taal. Een referentiekader dat de relevante dimensies voor 
praktisch-morele oordeelsvorming zichtbaar maakt kan leraren helpen een eigen morele taal 
te ontwikkelen. 
Aandachtspunten die in dit hoofdstuk van belang blijken: 
– De focus op zorg voor de leerling(en) het leveren van maatwerk in het realiseren van 
relevante (levens)doelen
– Actieve oriëntatie op het (toekomst)perspectief van de leerlingen
– Onderscheid in oordeelsvorming voorafgaand, tijdens en na de uitvoering. Inzicht in de 
specifieke kenmerken van reflectie en oordeelsvorming in elke van deze fasen. 
– Het vermogen om een probleem vanuit meerdere perspectieven te benaderen
– Aandacht voor aard en grondslagen van diagnostiek in oordeelsvorming: vooral het 
onderscheid tussen diagnostiek gebaseerd op medisch-model-denken (met nadruk op 
tekortkomingen en instrumentele aspecten) en diagnostiek op het sociale model (met 
aandacht voor ontwikkelingsmogelijkheden en betekenisgeving) 
– De belangrijke rol van aandachtige betrokkenheid in het denken van de leraren (aan-
dacht voor het perspectief van de leerling)
142 Pedagogisch handelen van leraren
– Het vinden van praktische oplossingen voor existentiële problemen in de voorbereiding 
en tijdens de uitvoering:
– Kennis van benaderingen, strategieën die werkbaar zijn in de aanpak van individu-
ele problemen
– Inventiviteit in het vinden of creëren van oplossingen voor (leer- en/of gedrags-) 
problemen van individuele leerlingen in de voorbereiding en tijdens de uitvoering
– Reflectie op de betekenis voor het eigen (deugdenethisch) handelen, te ontwikkelen 
competenties
– Bewuste (meta)reflectie op de eigen oordeelsvorming. Kennis van reflectiebenaderingen 
die geschikt zijn voor (de eigen) professionele ontwikkeling
Na bespreking van de andere deugden wordt dit voorstel in hoofdstuk 10 verder uitgewerkt.
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5 Aandachtige betrokkenheid
Attentiveness, aandachtige betrokkenheid op de ander, wordt door Tronto (1994) beschreven 
als het start- en referentiepunt voor een goede zorgethiek. In dit hoofdstuk worden drie deug-
den besproken waarin die aandachtige betrokkenheid tot uitdrukking komt: kijken, discretie 
en vriendschap(pelijkheid). In deze verkenning wordt zichtbaar hoe elk van deze drie deug-
den een specifieke uitdrukking is van hoe de leraren met hun leerlingen omgaan. Centraal 
daarin staat (h)erkenning van de ander als persoon: in de (menselijke) blik, in de wijze van 
bejegenen en door de ontwikkeling van een vertrouwensrelatie. 
5.1 Onderbouwing
Al in eerdere onderzoeken naar de competenties van leraren speciaal onderwijs viel de bijzon-
dere manier waarop de leraren kijken op: ze hadden voortdurend alle individuele leerlingen 
in het vizier. Daarbij letten ze bijna als vanzelfsprekend op hoe elke leerling er met zijn hele 
hebben en houwen voor stond: hun algemene beleving, hoe ze bij een activiteit betrokken 
waren, op welke (praktische of andere) barrières ze stuitten. Er leek een vloeiende lijn te lig-
gen tussen hun waarneming en de wijze waarop ze de leerlingen bejegenden. Vooral dit aspect 
leek van doorslaggevend belang voor de kwaliteit van hun onderwijs. Het is de reden waarom 
in het generieke competentieprofiel speciale onderwijszorg het interpersoonlijk handelen 
vooraan is geplaatst: menselijk contact als basis voor professioneel handelen.
Kijken (de menselijke blik) 
Kijken is de eerste deugd die Gordon (2003) bespreekt onder de noemer van een ethische 
wending. In Is dit een mens? (Levi, 1996) zijn Levi’s ervaringen in een concentratiekamp, als 
een anti-ethisch systeem, voor hem een belangrijk referentiepunt voor het denken over al-
ledaagse deugden. Volgens Gordon heeft Primo Levi het belang van de menselijke blik vooral 
duidelijk gemaakt door de ontkenning van het menselijke in de blik van kampbewakers: ze 
bekeken hun gevangenen als objecten, functioneel. Ze negeerden hen als menselijke wezens. 
Het anti-ethische moment in de ontkenning zit vooral in de afwending van de mogelijkheid 
van een ontmoeting van een ‘Ik’ met een ‘Jij’ en daarmee ook de mogelijkheid (van erkenning) 
van subjectiviteit. Een kenmerkend citaat: 
De man die naast me staat is zo te zien geen jood. … Hij is een heel hoofd groter dan ik, maar 
heeft een joviaal gezicht, zoals alleen wie geen honger lijden dat hebben. Ik waag het erop 
hem te vragen of hij weet wanneer ze ons binnen zullen laten. Hij keert zich om naar een 
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broeder die als twee druppels water op hem lijkt en in een hoek staat te roken; ze praten en 
lachen samen zonder me antwoord te geven, alsof ik niet bestond; daarop pakt een van hen 
mijn arm en kijkt naar mijn nummer, en dan lachen ze nog harder … De broeder vestigt de 
aandacht van de ander op mijn ribben, als was ik een lijk uit een anatomisch leslokaal; hij 
wijst naar mijn gezwollen oogleden en wangen en mijn dunne nek, bukt en drukt met zijn 
wijsvinger op mijn scheenbeen en laat de ander de diepe put zien die de vinger in het bleke 
vlees achterlaat, als in was. Ik wou dat ik die Pool nooit aangesproken had; het lijkt me dat ik 
nog nooit in mijn leven zo afschuwelijk beledigd ben. (Levi, 1996, p. 55)
‘Wegkijken’ is een ervaring die ons ook in het dagelijks leven kan overkomen. Bijvoorbeeld 
als we het verdriet van een ander niet aankunnen, als een bedelaar ons om geld vraagt. Er 
kan sprake zijn van een gevoel van schaamte, schuld of onvermogen. Dit kan versterkt wor-
den als de ander er ondervoed uitziet, stinkt of op een andere manier onze walging oproept. 
Wegkijken, ontkenning, kan dan ook een vorm van zelfbescherming zijn; het kan voor ons 
behoud van eigenwaarde nodig zijn dat de ander ‘gezichtsloos’ wordt (en dus ook zelf geen 
blik meer heeft). In sommige culturen wordt het rechtstreeks aankijken van de leraar (of een 
ander gezaghebbend persoon) als niet-gewenst beschouwd, vooral als je een standje krijgt. 
Zo zijn er jongeren die leraren rechtstreeks aankijken, als een vorm van tarten van gezag en/
of belediging. 
De kamp-ervaring van het ontkennen van de blik wordt door Levi omgekeerd in ‘erkenning 
van de blik’ als mogelijke basis voor ethiek. Gordon verwijst naar Levinas die beschrijft dat 
de wortels van ethiek liggen in de ontmoeting tussen twee mensen, waarbij ieder naar de 
ander kijkt en daarmee erkent en herkent. Dat is de reden waarom deze deugd als ‘kijken’ is 
omschreven: er is een gerichtheid op onderlinge ontmoeting. Het waarnemen van de leraar 
is echter veel breder dan kijken alleen. Levi heeft volgens Gordon voor de positieve mense-
lijke blik veel verschillende begrippen gebruikt: erkenning, aandacht, aandachtigheid, zorg 
(attending to), geduld, luisteren, dialoog, sensitiviteit, gevoel voor proportie en perspectief, 
vaardigheid om te kijken en verbindingslijnen te trekken. Kijken staat als deugd ook bewust 
op de eerste plaats omdat de menselijke blik niet alleen de uiting is van een ethische opvatting 
waarbij het erom gaat de mens als goed op zichzelf te zien maar ook de basis legt voor (de 
ontwikkeling van) het ethisch handelen. De wijze van kijken bepaalt in hoge mate de inzet 
van de andere deugden. Deze opvatting komt overeen met de zorgethiek van Tronto (1994). 
Daarin vormt attentiveness de eerste ethische dimensie: oog voor (de noden van) anderen, 
sensitiviteit, als ingang voor goede zorg. Elementair is dat hierin de ander als persoon erkend 
wordt. Dat geldt ook voor de vierde ethische dimensie die Tronto beschrijft: responsiveness, 
ontvankelijkheid van de zorgverlener voor de wijze waarop de zorg ontvangen wordt, de bete-
kenis die dit voor de betrokkene heeft. Tronto vindt hierbij van belang dat er aandacht is voor 
de kwetsbaarheid van de zorgvrager én de zorgverlener: het gaat erom tussen de behoeften 
van beiden een goede balans te vinden. Het gaat dus om de dubbele betekenis van zien en 
gezien worden. Er is sprake van een wisselwerking tussen beide, een wederzijdse relatie.
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Discretie
Discretie is de uitdrukking van zorgvuldigheid in de omgang met anderen. Het komt er op 
neer dat je de ander de ruimte biedt om de eigen gevoelens te verwerken zonder daar expliciet 
aandacht aan te besteden. Een bijzondere manier om de eigenheid van de ander te respecte-
ren. Een reden waarom deze deugd is opgenomen is dat leerlingen die speciale onderwijszorg 
krijgen het gevaar lopen voortdurend voorwerp van behandeling te zijn, juist door hun af-
hankelijkheid. Foucault (1989) heeft hiervoor het beeld van een panopticum gebruikt: een ge-
bouw, systeem, waarin iedereen vanuit een perspectief zichtbaar is, zich niet kan afzonderen. 
Hoe kunnen we voorkomen dat, juist door onze zorgbehoefte, de leerlingen in een panopti-
cum belanden? Een voorbeeld hiervan: bij de bouw van een mytylschool in Den Bosch zijn 
de klaslokalen L-vormig gemaakt, zodat leerlingen de mogelijkheid hebben zich buiten het 
gezichtsveld van de leraar te verplaatsen, vanuit de erkenning dat deze leerlingen al voortdu-
rend voorwerp van behandeling zijn. De vraag kan gesteld worden in hoeverre discretie een 
rol speelt in de omgang met leerlingen met sociaal-emotionele problemen. 
Levi maakt nog een ander aspect van discretie zichtbaar: de vraag of gevoelens wel altijd 
benoemd moeten worden. Holocaustervaringen zijn in hoge mate onbenoembaar, moeilijk 
in taal te vatten. Hoe kun je communiceren over iets dat zo moeilijk in taal is te vatten? Levi 
laat twee manieren zien om hiermee om te gaan: stilte en de zoektocht naar een nieuwe taal. 
Volgens Gordon heeft Levi een gecompliceerde relatie met stilte. Enerzijds verwerpt hij de 
passiviteit van stilte: vooral de Holocaustbeschrijvingen van Levi zijn erop gericht om het 
onzegbare bespreekbaar te maken. Ervaringen zijn in zekere mate onzegbaar maar versla-
gen over deze ervaringen kunnen ons tot het punt brengen waarop ze voorstelbaar zijn. Ge-
confronteerd met de inadequaatheid van onze banale, alledaagse, woordenschat zoekt Levi 
daarbij naar een nieuwe taal: “… by a direct return to that everyday language, to refine it with 
simple detail end descriptive concision, with a realization that every word and phrase is more 
extreme and less recognizable than it might seem” (Gordon, 2003, p. 78): een nieuw bewust-
zijn van het gruwelijke juist door het verfijnen van alledaagse taal met eenvoudige details en 
beschrijvende beknoptheid. Gordon verwijst naar een kenmerkend citaat uit Is dit een mens?
Ieder nam afscheid van het leven op zijn eigen manier. Sommigen in gebed, anderen dron-
ken, weer anderen in een laatste hartstochtelijke omhelzing. Maar de moeders bleven op 
om voor eten te zorgen, voor de reis, en de kinderen te wassen, en te pakken, en toen het 
licht werd hing het prikkeldraad vol kinderkleertjes die waren uitgehangen om in de wind 
te drogen; ze dachten aan luiers, en speelgoed, en kussens, en al die kleine dingen waarvan 
ze weten dat kinderen die nodig hebben. En wie zou anders doen? Als ze jou morgen met je 
kind ter dood zouden brengen, zou je het dan vandaag geen eten geven? (Levi, 1996, p. 16)
Anderzijds laat Levi zien dat stilte deel kan uitmaken van een actieve, praktische wereld. Dis-
cretie als deugd drukt het vermogen uit om te kiezen wanneer het tijd is om te spreken en tijd 
om te zwijgen. Levi beschrijft momenten van gedeeld zwijgen en wegkijken die de overgang 
naar nieuwe niveaus van degradatie (ontreddering) markeren: “Om twaalf uur op de tweede 
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dag reden we de Brennerpas over, en iedereen ging staan, maar niemand zei een woord” (Levi, 
1996, p. 18). Volgens Gordon blijkt uit Levi’s werk ook dat hij zorgvuldig is in het beschrijven 
van gebeurtenissen; weglatingen kunnen daardoor een retorische kracht hebben. Er is sprake 
van een recht op stilte, op het moment van lijden én bij de herinnering eraan; het recht van het 
individu om zijn privacy en intimiteit te bewaren. Dit staat tegenover ervaringen in het kamp 
waarin respect voor privacy afwezig is, er een praktijk is van blootstelling zonder onderscheid 
zoals de afwezigheid van een eigen ruimte, de confrontatie met elkaars naaktheid tijdens het 
douchen. Gordon sluit zijn behandeling van deze deugd als volgt af: 
Ethics begin in dialogue, in language, but the value of discretion/discrimination lies in the 
space it gives beyond or before language, to a constant and careful reflection on whether or 
not and how to express what we have to express. (Gordon, 2003, p. 88) 
Er is sprake van een humane sensitiviteit die ook tot uitdrukking komt in de kiesheid van je 
taalgebruik, inclusief je keuze om te zwijgen. Stilte als aspect van de communicatie, niet als 
afwijzing ervan. Discretie kan ook tot uitdrukking komen in non-verbale vormen van sensi-
tiviteit.
Vriendschap(pelijkheid)
Een reden waarom de deugd vriendschap is opgenomen is dat leraren de kwaliteit van hun 
relatie met de leerlingen inzetten ten behoeve van de ontwikkeling van hun leerlingen. In de 
wijze waarop diverse auteurs vriendschap als deugd beschrijven is vooral de door Aristoteles 
omschreven functie van vriendschap te herkennen: als een medium voor onderling begrip 
waardoor mensen leren ook in de bredere maatschappelijke context met begrip voor ande-
ren om te gaan. Er zijn ook duidelijke redenen waarom de relatie tussen leraar en leerling 
niet als een vriendschapsrelatie beschouwd moet worden. Het meest wezenlijk is dat er in de 
opvoedingsrelatie sprake is van een verschil in macht en dat de relatie tussen leraar en leer-
ling niet vrijwillig tot stand komt. De keuze voor vriendschap als kenmerkende deugd in een 
opvoedingsrelatie is controversieel. Daarom is de deugd enigszins voorzichtig omschreven als 
vriendschap(pelijkheid). 
Aristoteles (1999) onderscheidt in boek VIII van Ethica Nicomachea drie soorten vriend-
schap, namelijk gebaseerd op wederzijds nut, genot of het goede. Hij spreekt zijn voorkeur 
voor de laatste uit. Dat komt ook tot uitdrukking in zijn beschrijving van kenmerken van 
vriendschap in boek IX: iemand het goede wensen omwille van hemzelf en met iemand sa-
menleven in diepe verbondenheid. In dit licht behandelt hij andere kenmerken van vriend-
schap: welgezindheid, eendracht en het bewijzen van gunsten. Aristoteles verheft eigenliefde 
tot norm en maatstaf van de liefde voor de ander. Vriendschap is niet primair gebaseerd op 
altruïsme; een vriend is eerder een alter ego. Eigenliefde moet hier niet met egoïsme verward 
worden: er is sprake van een genormeerde eigenliefde, uitgaande van en gericht op voortref-
felijkheid. Tenslotte ziet Aristoteles vriendschap als een noodzakelijke functie, omdat dankzij 
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het delen van dezelfde gedachten en waarden, dankzij het samenleven, de mens zijn tekorten 
enigszins kan aanvullen (Aristoteles, 1999, pp. 272-274).
In hoofdstuk 18 van Kleine verhandeling over grote deugden geeft Comte-Sponville (2001) phi-
lia (welwillendheid, altruïsme) een functie die vergelijkbaar is met Aristoteles’ vriendschap. 
Comte-Sponville noemt liefde als het Alfa en Omega van de deugden; dankzij een beetje lief-
de zijn we tot moraal in staat, en dankzij (beoefening van) deugden kunnen we meer lief heb-
ben. Liefde is geen gebod, maar een ideaal. Comte-Sponville maakt vervolgens onderscheid 
tussen: eros, philia en agapè. Eros (begeerte) is volgens hem geen deugd maar een verlangen 
dat uitgaat naar ‘die ene’. Het betreft een gepassioneerde, transitieve vorm van egoïsme. Philia 
(welwillendheid, altruïsme) beschrijft Comte-Sponville als een genot op zichzelf, als intens 
gelukkig zijn in het hier en nu, als actie. Hij ziet een grote verwantschap met vriendschap: we 
houden van vrienden zoals ze zijn. Comte-Sponville ziet philia wel als een deugd: we willen 
het goede voor de ander. Volgens Comte-Sponville lopen eros en philia meestal door elkaar 
heen. Het verschil is volgens hem dat verliefd zijn een toestand is en liefhebben een daad. 
Agapè (naastenliefde) benoemt Comte-Sponville tenslotte als liefde voor de medemens van 
wie we niet houden: Agapè als liefde is niet afhankelijk van een waardevolle eigenschap van 
het object: ze schept waarde omdat ze onzelfzuchtig lief heeft. Comte-Sponville stelt de vraag 
naar de mogelijkheid van agapè als deugd: iets tussen vriendschap en plicht? Hij ziet het als 
een generalisatie van liefde, vanuit vriendschap. Hiermee kent hij, evenals Aristoteles, grote 
waarde toe aan vriendschap als grondslag en referentiepunt voor ons sociaal handelen. 
In zijn behandeling van Primo Levi’s alledaagse deugden sluit Gordon hierop aan. Volgens 
Gordon blijkt uit Levi’s werk een grote fascinatie met (sociale) gemeenschap en kan daarin 
vriendschap gezien worden als de kernmetafoor, de elementaire uitdrukking van betrokken-
heid op de gemeenschap. Kenmerkend voor Levi is dat hij over vriendschap een heel eigen 
opvatting heeft. Om de contouren van de bijzondere opvatting die Levi over vriendschap heeft 
te achterhalen gebruikt Gordon een gedicht van Levi (Agli amici). Hij ziet daarin vier bewe-
gingen voor een mogelijke herdefinitie van vriendschap: 
– Verbreding: veel verschillende personen kunnen je mogelijke vrienden zijn. 
– In tijd en plaats variërend: vriendschap kan ook zitten in een enkele, unieke ontmoeting 
(zoals het samen delen van brood in het concentratiekamp). 
– Met een wederzijds veranderingsproces, een gedeeltelijk de ander worden als gevolg. Ken-
merkend voor dit type ontmoetingen is volgens Gordon de wederzijdse openheid voor, 
nieuwsgierigheid naar, de ander, het andere. Juist door deze openheid, het leermoment 
dat daar ook in zit, kan vriendschap als bouwsteen voor de gemeenschap fungeren. 
– Een ander kenmerk van Levi´s vriendschap is dat deze niet volledig emotioneel is. Er is 
altijd sprake van een combinatie van gevoel en verheldering/verklaring, een beredeneerde 
keuze, een geven en nemen tussen vertrouwen en distantie. Levi maakt daarbij gebruik 
van de taal van de handel als metafoor: vriendschap is het product van een voortdurend 
proces van onderhandelen. Naar elkaar luisteren en tot beredeneerde keuzes komen zijn 
daarbij van belang; juist door onderlinge verschillen is er sprake van uitwisseling van 
“goods” (goederen en wat goed is). 
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Gordon maakt duidelijk dat Levi, door zijn verbreding van het begrip vriendschap een min-
der zwart-wit-onderscheid maakt tussen vriendschap en vijandschap: er kan sprake zijn van 
gradaties van vriendschap (ook in de omgang met Duitse kampbewaarders). Dit is ethisch 
van belang: het voorkomen van uitsluitingsprocessen die gebaseerd zijn op een scherp onder-
scheid tussen wij en zij. 
De vraag kan gesteld worden wat het begrip vriendschap nog betekent als het zo sterk verbreed 
wordt. Heeft het dan nog onderscheidende waarde ten opzichte van andere relaties? Om hier 
antwoord op te geven is het zinvol de opvattingen van Dohmen (2007) over vriendschap, zoals 
geformuleerd in Tegen de onverschilligheid te bespreken. Zijn pleidooi voor vriendschap vormt 
het sluitstuk van zijn pleidooi voor een moderne levenskunst. Zijn opvattingen worden aan 
de hand van de volgende vragen besproken: Wat is het belang van vriendschap? Wat zijn de 
kenmerken van vriendschap? Het belang van vriendschap wordt samengevat in de volgende 
formulering: “Echte vriendschap vormt samen met zelfzorg de basis voor een moderne sociale 
ethiek, waarin vrienden elkaar in bescherming nemen tegen noodlot en echec, en daadwerkelijk 
bijdragen aan elkaars zelfvervulling” (Dohmen, 2007, p. 264). In deze opvatting over de sociale 
en ethische functie van vriendschap verschilt Dohmen in de kern niet van Aristoteles, Comte-
Sponville en Levi. Dohmen betoogt dat vriendschap een speciale relatie is die verschilt van an-
dere vormen van verwantschap. Het belangrijkste verschil betreft: ontbreken van een instituti-
onele inbedding en de regulering die daarmee samenhangt. Geliefden, getrouwden delen een 
agenda; een bepaalde bestendigheid, zekerheid die gegarandeerd wordt door bepaalde rechten 
en plichten. Voor vriendschap geldt dit allemaal niet. Dohmen vindt dat externe verplichting 
de vriendschap bedreigt precies omdat de bestaansreden daarvan alleen in de persoon zelf kan 
liggen: vrijheid is een wezenskenmerk van vriendschap. Geen claimgedrag, geen agenda. Wel: 
vrijheid, openheid, wederkerigheid, een bepaald weten, een gedeelde activiteit, een zeker on-
derhoud, exclusiviteit en een bepaalde sfeer. Dohmen werkt deze kenmerken nader uit: Er moet 
sprake zijn van wederkerigheid (bij vriendschap hoort een expliciet gedeeld bewustzijn van el-
kaars vriendschap), regelmatig gedeelde activiteit (er is sprake van ‘vrienden maken’, inclusief 
het gezamenlijk overwinnen van tegenslagen. De inzet vraagt om deugden als moed en trouw) 
en een zekere exclusiviteit (echte vrienden zijn geen allemansvrienden; elke vriendschap kent 
een eigen sfeer en intimiteit en speelt zich af in de beslotenheid tussen twee mensen: hun agenda 
is privé). In deze behandeling kent Dohmen vriendschap exclusieve eigenschappen toe. De ver-
woording is nogal absoluut, ideaaltypisch. Zo kan de vraag gesteld worden of vriendschap ook 
binnen de kaders van een formele binding niet als kwaliteit zou kunnen bestaan: hoe absoluut 
moet vrijheid zijn? De opvatting dat vriendschap per se vraagt om een regelmatig gedeelde acti-
viteit om verdieping te bereiken wordt tegengesproken door de door Levi omschreven ervaring 
dat in één of meer ontmoetingen verdieping kan ontstaan waarin de inzet van moed en trouw 
zichtbaar kan worden. Vriendschap uit zich meer in de kwaliteit van de ontmoetingen dan in 
frequentie en continuïteit. Tenslotte kan niet alleen in vriendschapsrelaties maar ook in andere 
relaties sprake zijn van een zekere exclusiviteit, een eigen sfeer van intimiteit. Wat is eigen aan 
vriendschap dat anders is in andere relaties? Deze vraag is misschien te beantwoorden in Doh-
mens uitwerking van voor vriendschap belangrijke deugden. Echte vriendschap wordt volgens 
Dohmen gekenmerkt door de volgende vier kardinale deugden: 
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– Liefdevolle betrokkenheid: men houdt van de ander omwille van de ander. 
– Betrouwbaarheid: een vriend doet zich niet anders voor dan hij is. Je kunt hem in prin-
cipe alles toevertrouwen. (Al zijn er dingen die je voor je mag houden). 
– Moed om jezelf te laten kennen: in een confrontatie met je vriend zet je jezelf op het 
spel. Om de ander tegen te spreken, juist als het erop aan komt de angst om de ander te 
kwetsen te overwinnen.
– Zelfrespect: eergevoel, eigenliefde. In reactie op Manschot die medelijden noemt als een 
fundamentele deugd voor vriendschap betoogt Dohmen om dat juist niet te doen. “Het 
Nietzscheaanse pathos van distantie is vele malen belangrijker dan het christelijk mede-
lijden waar niemand beter van wordt” (Dohmen, 2007, p. 277). Dohmen houdt vervol-
gens een pleidooi voor weerbaarheid: de ander helpen om het bestaan te trotseren. 
Dohmen beschrijft vriendschap als een bepaalde houding op grond van deze vier kardinale 
deugden. Als die deugden ontbreken, bestaat het gevaar van onverschilligheid. De vier deug-
den die Dohmen beschrijft zijn echter niet exclusief voor vriendschapsrelaties. Integendeel 
ze worden ook gezien als elementair voor een goede zorgethiek zoals o.a. uitgewerkt door 
Tronto. Ook in de zorg gaat het om aandachtige (liefdevolle) betrokkenheid, integriteit, moed 
en het weerbaar maken van de ander (gebaseerd op zelfrespect). Dohmens pleidooi zou ook 
gelezen kunnen worden als een onderbouwing van de normatieve professionaliteit voor wer-
kers in zorg en educatie. Dohmen sluit aan op een betoog van Foucault voor vriendschap als 
een eigen levenswijze, die niet op geïnstutionaliseerde relaties lijkt en die volgens hem om 
een eigen cultuur en ethiek vraagt. Dohmen noemt de volgende agendapunten voor een pro-
gramma van een actuele vriendschapscultuur: 
– Bescherming (vrienden moeten elkaar beschermen tegen de principiële onzekerheid van 
de menselijke condities) 
– Aansturing tot zelfvervulling (elkaar helpen bij een zoektocht naar een goed leven) 
– Alleen vriendschap voert tot waar geluk. Vrienden zijn behalve voor het verwerven van 
geluk ook hard nodig voor het delen ervan. 
Interessant is dat Dohmen ook hier weer punten benoemt die kenmerkend zijn voor goede 
(speciale onderwijs)zorg. Dat wijst erop dat het mogelijk is deze functies te vervullen buiten 
wat Dohmen als vriendschapsrelaties omschrijft. Vriendschap is daarin mogelijk wel uniek 
maar niet exclusief. En gelukkig maar: het is alleen maar toe te juichen dat professionals op 
wie je bent aangewezen als je in een kwetsbare positie verkeert op basis van deze houding 
functioneren. Juist waar mensen onvoldoende steun vinden in hun eigen sociale netwerk 
kan bemoeizucht van professionals een zegen zijn. De argumenten die Dohmen gebruikt 
zie ik als een ondersteuning van de brede opvatting van vriendschap zoals die in Gordons 
uitwerking van de alledaagse deugden van Levi is geformuleerd. Op basis van deze brede 
opvatting is de definitie van de deugd vriendschap(pelijkheid) in deze verkenning geba-
seerd. Nagegaan wordt in hoeverre deze bredere opvatting van vriendschap kenmerkend is 
voor de leraren.
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Naar een definitie van kijken, discretie en vriendschap(pelijkheid)
Kijken
Ethische fundering: 
Kijken als deugd is gericht op de ‘erkenning van de blik’, de ontmoeting met, (h)erkenning 
van, de ander. Dit kijken is wederzijds, dialogisch: je beantwoordt ook de herkenning in de 
blik van de ander. 
Maatvoeringskenmerken:
In opnames tijdens eerdere projecten valt op dat leraren SO voortdurend oogcontact houden 
met de leerlingen in hun groep. Dit kan de uitdrukking zijn van erkenning van de ander als 
subject. Een mogelijk kritisch punt hierbij kan zijn dat de continue herbevestiging juist een 
belemmering vormt voor de ontplooiing van de leerling, omdat een bepaalde afhankelijk-
heid van de leerling in stand gehouden wordt. Ook in de manier van kijken kan de leraar 
een leerling activeren of compenseren. Op basis hiervan is het eerste maatvoeringskenmerk 
geformuleerd: 
– Het vinden van een goede verhouding tussen bevestigen en negeren.
Het kijken van de leraar kan ook de uitdrukking zijn van een controlehandeling: het oppak-
ken van signalen, nodig om het geplande (leer)proces effectief te laten verlopen. Een mogelijk 
kritisch punt hierbij is in hoeverre de leraar de ander als subject of object benadert. De keuze 
voor het tweede maatvoeringskenmerk is hierop gebaseerd:
– Het vinden van een goede verhouding tussen fragmentarisch, objectief waarnemen met 
aandacht voor afzonderlijke aspecten en holistisch kijken, gebaseerd op intuïtie en pa-
troonherkenning.
Discretie
Ethische fundering:
Discretie is ethisch gefundeerd in respect voor het recht van elk individu op privacy en inti-
miteit. 
Maatvoeringskenmerken: 
Discretie als deugd betreft het vermogen om te kiezen wanneer het tijd is om te spreken en 
tijd is om te zwijgen. Meer algemeen betreft discretie als deugd: kiesheid in je taalgebruik, in-
clusief je keuze om te zwijgen (zwijgen als uitdrukking van communicatie; er kan sprake zijn 
van ‘gedeeld zwijgen’). De vraag kan gesteld worden in hoeverre leraren SO in hun taalgebruik 
en non-verbale omgang met leerlingen ruimte bieden aan de privacy van leerlingen en daarin 
ook de verschillen tussen leerlingen erkennen. In deze verkenning is met de volgende twee 
maatvoeringskenmerken gewerkt: 
– Het vinden van de juiste verhouding tussen (beklemmend) zwijgen en (opdringend) 
spreken
– Het vinden van de juiste maat in het verwoorden van wat speelt: niet te afstandelijk, 
onverschillig maar ook niet té opdringerig, overbetrokken.
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Vriendschap(pelijkheid)
Ethische fundering:
Vriendschap(pelijkheid) als deugd betreft het vermogen om een zodanige verbinding 
aan te gaan met andere personen (in de vorm van een ontmoeting) dat een wederzijdse 
identificatie, en daarmee een wederzijds veranderingsproces ontstaat. Vriendschap is 
een (elementair) medium voor onderlinge betrokkenheid en begrip. Door middel van 
vriendschap(pelijke relaties) leren we ook in de bredere maatschappelijke context met 
begrip voor anderen om te gaan. 
Maatvoeringskenmerken:
Beide maatvoeringskenmerken zijn afgeleid uit de door Gordon besproken kenmerken van 
vriendschap: wederzijdse openheid, het geven en nemen tussen vertrouwen en distantie:
– Bepalen hoever je gaat in (wederzijdse) openheid naar leerlingen. In welke mate laat ik 
zien wie ik ben? In hoeverre laat ik me in mijn ontwikkeling door de ander beïnvloeden?
– Het vinden van een goede verhouding tussen betrokkenheid en distantie in de omgang 
met leerlingen. 
5.2 Bevindingen
Kijken, discretie en vriendschap(pelijkheid) zijn alle uitdrukking van aandacht voor de ander 
als persoon, maar ieder wel op een andere manier. Daarom worden de resultaten van deze 
drie deugden eerst afzonderlijk besproken. 
 
Kijken
Algemeen 
De uitdrukking ‘zien en gezien worden’ die in speciale onderwijszorg opgang doet is geheel van 
toepassing op deze deugd. Het kijken van de leraren is een uitdrukking van erkenning van de an-
der als persoon. De leerlingen weten zich gezien omdat hun blik wordt bevestigd en omdat de le-
raar laat merken oog te hebben voor kleine signalen. Deze deugd is kenmerkend voor alle leraren: 
kijken is basaal voor hun beroepsuitoefening. Uit de zelfbeschrijvingen van zeven leraren blijkt dat 
zij de betreffende leerlingen goed hebben waargenomen: de beschrijvingen zijn een combinatie 
tussen globale beeldvorming (bijvoorbeeld hoe iemand overkomt, wat hij aan gevoelens/reacties 
oproept) en specifieke kenmerken. De leraren zijn erop gericht de leerling als persoon te begrijpen. 
Alle leraren vinden in de deugdeninterviews dat de deugd op hen van toepassing is, benadrukken 
het belang van bevestiging, het serieus nemen van de ander als persoon. In de video-opnames is 
het zichtbaar in het gedrag van alle leraren: ze hebben vrijwel continu oogcontact met alle leerlin-
gen. Ook als een leraar ogenschijnlijk niet kijkt neemt zij ‘uit de ooghoeken’ waar. In de interviews 
is ‘zien en gezien worden’ voor alle leraren een belangrijk thema, herkenbaar in hun visies op het 
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onderwijs, waarin de nadruk ligt op het serieus nemen van de leerling als persoon en het belang 
van een goed sociaal klimaat als een belangrijke voorwaarde voor onderlinge erkenning. Bij zes 
leraren is ‘gezien worden’ een belangrijk thema in hun eigen biografie: ze hebben hier al vroeg 
ervaringen mee opgedaan en eigen kwaliteiten in ontwikkeld.
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Bij het maatvoeringskenmerk Het vinden van een goede verhouding tussen bevestigen en negeren 
geven zeven leraren aan dat bij hen de bevestigende blik overheerst. Soms is er bewust sprake 
van negeren: de leraar kijkt bewust niet in de richting van de leerling, om de leerling de ruimte te 
geven om zelfstandig te functioneren. Hetzelfde motief geldt voor de leraar bij wie negeren licht 
overheerst: het is een erkenning van de behoefte van haar pubers aan een eigen ruimte. Kortom: 
ook in het negeren is er sprake van erkenning van (de motieven van) de leerlingen. Desondanks 
zien de leraren ook dan wat er gebeurt: ze hebben ’ogen in hun achterhoofd’.
Bij het maatvoeringskenmerk Het vinden van een goede verhouding tussen fragmentarisch/
objectief en holistisch waarnemen geven alle leraren aan dat hun waarnemen juist wordt ge-
kenmerkt door de combinatie van beide: er is sprake van patroonwaarneming: het gaat niet 
om het vinden van een evenwicht tussen beide vormen van waarnemen: oog voor details en 
een meer holistische waarneming van de leerlingen vullen elkaar aan. Zo valt een detail juist 
op omdat het niet past bij het beeld dat de leraar van de betreffende leerling heeft: het vormt 
een signaal in een totaalbeeld. Veel leraren noemen daarbij het belang van het leren kennen 
van een leerling. Dit leren kennen betreft hun eigen relatie met de leerling én de wijze waarop 
de leerlingen zich ontwikkelen, in hun relaties met anderen, in de wijze waarop ze met een 
opdracht omgaan. Een aantal leraren geeft expliciet aan dat in deze patroonwaarneming aan-
dacht voor gevoelens van de leerlingen een belangrijke rol speelt. Bij de twee leraren die met 
jonge en/of minder intelligente leerlingen werken is er in de waarneming veel aandacht voor 
praktische details: voor deze kinderen is tijdige bijsturing op deze details van belang. 
Leraar Q geeft aan dat in de patroonwaarneming twee aspecten van invloed zijn: haar kennis 
van de leerling en haar aandacht voor gevoelens/beleving van de leerling: In deze waarne-
ming speelt opgebouwde ervaring, geschiedenis, met de leerlingen een rol) … Ik denk dat, 
als dit aan het begin van het jaar gebeurd was, ik heel anders gereageerd zou hebben. Q merkt 
op hoe leerlingen, ook emotioneel, op zaken reageren: Ik zie vaak hoe de pet die dag staat; je 
hebt een beeld, dat wijkt dan af (gebeurt intuïtief). Soms zie je dat pas als je ze een opdracht 
geeft … Q wil weten wat er bij de leerlingen speelt: Ik vind het onvergeeflijk van mezelf als er 
iets bij een leerling is en ik vergeet er naar te vragen.
Varianten van bevestiging, erkenning
Bevestiging en erkenning worden vooral zichtbaar in de volgende gedragsvarianten: het ex-
pliciet begroeten van een leerling, het verbaal en non-verbaal op een op individuele leerlingen 
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afgestemde wijze contact leggen, het actief leerlingen stimuleren iets te zeggen, vragen naar 
hun motieven én het serieus nemen van wat ze zeggen of wat ze in hun gedrag laten zien. 
Begroeten 
Bij zes leraren is op de videobeelden goed te zien dat ze leerlingen bij binnenkomst in de 
groep expliciet begroeten en dan een kort gesprekje met een of meer leerlingen voeren: 
Binnenkomst van de leerlingen in de groep van S, vóór het kringgesprek. De kinderen gaan 
aan hun eigen tafeltjes zitten, in groepen van 4. N is vandaag jarig: S feliciteert N, nodigt de 
kinderen uit om te gaan zitten …S praat met enkele kinderen (bij binnenkomst aan de deur, 
aan een van de tafeltjes) om F en R aandacht te geven, met J een afspraak te maken, B even 
aan te halen. Een tijdje later komen C en J binnen: S begroet C speciaal: “Hadden je teckels 
jou niet op tijd wakker gemaakt vanmorgen?” Ze begroet J ook, vraagt hem of alles goed is, 
legt even haar hand op zijn schouder. Hieraan is te merken dat S, ook bij de begroeting, een 
op de leerling afgestemd contact maakt: bij C expliciet/humoristisch, bij J terloops/onder-
steunend. (zie volgende variant van deze deugd). 
Een op de individuele leerling afgestemd contact leggen
Alle leraren stemmen in hun wijze van contact leggen op de individuele leerlingen af. Dat kan 
variëren van een uitbundige begroeting tot terloops fysiek contact in het voorbijgaan: 
Kringgesprek in de groep van M. M zet H, een wat onzeker kind, in het zonnetje. H heeft gis-
teren meegedaan aan de ceremonie bij een belangrijke voetbalwedstrijd: het gesprek gebeurt 
vanuit de vaste groepsopstelling van tafeltjes. M betrekt diverse kinderen bij het gesprek. Vooral 
bij H vraagt ze door; ze ondersteunt hem geregeld bij het verwoorden, maakt er daarbij gebruik 
van dat ze de wedstrijd zelf heeft gezien. M betrekt tijdens de instructie in de taalles verschil-
lende kinderen, verbaal en non-verbaal. Zo geeft ze G een knipoog. In de videobespreking 
geeft M aan dat ze bewust ingehoudener met G omgaat, omdat G graag stoer wil zijn: Zachtere 
kinderen raak ik meer aan, maar ook stoere kinderen willen wel eens een knuffel. 
Dit afgestemd contact lijkt vooral voor te komen bij overgangsmomenten (binnenkomst, 
pauze), verwerkingsactiviteiten (waarbij de leraren diverse rondes maken) en op andere mo-
menten als de leerling door gedrag daar expliciet aanleiding toe geeft. Leraren doen rondes 
waarin ze alle leerlingen langsgaan en waar nodig ondersteunen. Bepaalde leerlingen krijgen 
deze vorm van individueel afgestemde aandacht en ondersteuning duidelijk meer. Bij de indi-
viduele verwerking van opdrachten is de wijze waarop de leraar op de individuele leerlingen 
afstemt relationeel (in de aanspreekvorm, de al-dan-niet fysieke manier van contact leggen) 
én inhoudelijk (in aansluiting op de vragen/problemen van de leerling). Kenmerkend voor 
deze afstemming is dat erkenning van de leerling als persoon telkens weer ten grondslag ligt 
aan de ondersteuning van de leerling bij de uitvoering van de betreffende opdracht. 
Er zijn drie leraren die hierbij àlle leerlingen bewust even afzonderlijk aandacht geven. Bij 
twee leraren kan dat verklaard worden door de grotere ondersteuningsbehoefte van hun leer-
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lingen: zij werken met jonge en/of minder intelligente leerlingen (M, R). Deze leraren leggen 
ook frequenter gericht contact met alle leerlingen. De andere leraar (S) geeft alle leerlingen 
ook tijdens de instructies een beurt. Dit sluit aan bij haar visie op onderwijs: ze is gericht op 
een zo optimaal mogelijke ontwikkeling van de zelfredzaamheid en eigenheid van de leer-
lingen. Deze leraar werkt bewust met projecten en excursies om het traditionele lesgeven te 
doorbreken, om alle kinderen actief erbij te betrekken.
In de wijze van contact leggen zoeken de leraren naar een goed evenwicht tussen activeren en 
ondersteunen; verbaal en non-verbaal. Het contact kan meer open zijn, maar ook heel direc-
tief of juist een combinatie hiervan: 
In de les begrijpend lezen, tijdens het zelfstandig werken in de groep van S. B heeft tegenzin 
om aan de slag te gaan: S bukt bij B, neemt de tijd voor haar. Herhaalt de regels die voor haar 
gelden. Maakt B duidelijk wat er van haar verwacht wordt én biedt ondersteuning. Fijn dat je 
een start maakt. Ze geeft B een kort tikje op haar schouder. 
In de videobespreking benoemt N haar fysieke functioneren ook als een vorm van erkenning 
van de leerlingen: 
Je bent zelf opvallend veel fysiek bezig. Ik zou het weer zo doen. Goedkeuring geven en waar-
dering. Daar zit het hem in. Ik wil heel duidelijk laten merken aan kinderen die minder 
aandacht vragen door hun gedrag dat ik ze wel zie.
De leerlingen stimuleren iets te zeggen, vragen naar hun motieven 
Alle leraren vragen de leerlingen actief om een eigen inbreng bij de activiteiten. Belangrijk 
is dat de leerlingen aan bod komen, erkend worden. Tijdens de instructie krijgt dat vooral 
het karakter van meedenken. In het zelfstandig werken en individuele gesprekjes wordt ook 
doorgevraagd op de eigen motieven van de leerlingen.
Zo stimuleert O de leerlingen tijdens een instructie om zelf met oplossingen te komen. Ze 
hanteert daarbij een duidelijke strategie, een opbouw in de wijze waarop ze de kinderen be-
vraagt: eerst het onderwerp introduceren, dan een vraag stellen, het antwoord van een leer-
ling herhalen, daarop doorvragen, de leerling bemoedigen daarop te reageren, rondkijken 
voor een mogelijk goed antwoord van een andere leerling, de leerling bij een goed antwoord 
complimenteren. Tijdens de instructie geeft O geregeld ook non-verbale ondersteuning. Zo 
legt ze, bij het begeleiden van een kind, de werkblaadjes goed: 
Raadspelletje: Kijk maar eens naar de muur achter je, want gisteren hebben we een heleboel 
woorden verzonnen, die állemaal iets te maken hebben met Sinterklaas. Vandaag gaan we een 
soort raadseltje doen!(rustige articulatie, O kijkt vooral de jongen rechts van haar aan). Ik ga 
zo meteen een raadseltje vertellen en dan gaan we kijken hoe goed jullie kunnen raden. Het 
is een woord en dat woord heeft iets te maken met Sinterklaas. En dat woord begint met een 
p (zacht, ploffend, uitgesproken), letter p. Kinderen steken hun vinger op. O geeft N de beurt, 
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N zegt “aap”. O bemoedigt: “Het is wel met een p ”. Ze kijkt de kring rond voor een goed ant-
woord, bevestigt goede antwoorden en vraagt dan door tot een kind “paard” zegt, het woord 
dat O zocht. 
P is in haar gesprekken erop gericht naar de motieven van de leerlingen te vragen. Ze doet 
dat heel systematisch: goed luisteren, doorvragen, aandacht voor gevoelens. Dit blijkt vooral 
uit de opbouw van het gesprek met J. Dit gesprek gaat over de boze buien die J kan hebben: 
P formuleert als doel: Ik wil met J in gesprek om hem bewust te maken van welke factoren er 
voor gezorgd hebben dat het goed gaat. Wat waren mooie momenten, wat was nog moeilijk, 
hoe is hij daarmee omgegaan, hoe wil hij daarmee verder, wat kan ik voor hem betekenen. 
Het gesprek is als volgt opgebouwd: 
1 Opening, met verwijzing naar vorige activiteit: P opent het gesprek met de vraag hoe het 
met J gaat. Ze verwijst naar een eerder gespeeld spelletje, vraagt J met wie hij zou willen 
spelen. (J noemt 2 leerlingen.)
2 Vraag naar hoe het in de klas gaat: P vraagt naar de ervaringen van en gevoelens van J met 
de verschillende juffen, vakken en kinderen. 
3 Vragen naar voorkeuren van J: P vraagt welke vakken, juffen, kinderen J leuk vindt. Zo 
vraagt ze wat J het leukste vindt na rekenen. J antwoord: lezen. P vraagt door wat hij van le-
zen leuk vindt (in je hoofd lezen), welke boeken, waar hij het liefste over leert (vogels, J heeft 
thuis een boek over dieren, is te groot om mee naar school te nemen). Op een gegeven mo-
ment vraagt P J naar zijn ideale schooldag. Eerst de activiteiten “Stel dat jij zou mogen kiezen 
hoe voor jou de dag in groep 7 er uit zou zien, hè, half 9 tot 3, hoé ziet die dag er uit?”), dan 
de juffen (“wie zou er voor de klas mogen staan?”), dan de kinderen. Ook vraagt P veel door, 
waarbij ze soms refereert aan haar eigen ervaringen met en observaties van J.
4 Vragen naar algemeen gevoel nu, naar aanpak als er weer iets zou gebeuren: Aan het eind 
vraagt P naar het algemene gevoel van J. J voelt zich beter. Dan vraagt P: “Stel dat het nog een 
keertje gebeurt, hoe zou je het dan aanpakken?” 
5 Nieuwe afspraak: P verwijst naar een eerdere spelactiviteit, maakt afspraak om een vol-
gende keer te spelen, met medeleerlingen. P vraagt wanneer het J goed uitkomt. (J noemt, na 
lang aarzelen, woensdag. Dan kan P niet. “Hoe is het vrijdagmiddag”. Afspraak met 4 leerlin-
gen komt tot stand). P vraagt naar hoe J het gesprek vond. Tenslotte geeft ze een reflectie op 
haar eigen gevoelens “Toen hebben we met jou het spel gespeeld, heb ik heel erg van genoten. 
Heb ik jou ook wel een beetje beter door leren kennen, vond ik heel leuk. Hee, jij mag terug 
naar de klas en dan mag je vragen of M komt. Goed?”. 
In beide situaties zijn de leraren erop gericht de leerlingen tot hun recht te laten komen. Op-
vallend is dat beiden hierbij ook een eigen stramien hanteren. In dit stramien zijn kenmerken 
van zorgvuldig oordelen te herkennen: de leraren hebben geleerd welke strategie het meest 
effectief is. Zo vormen bij O de drie kenmerken van bevestiging die we hier bespreken (afge-
stemd contact leggen, (activerende) wijze van bevragen en luisteren één geheel in de aanpak 
van de kinderen. Dit is een bewuste strategie, voor deze (zeer moeilijk lerende) kinderen lijkt 
veel sturing gewenst. Beide leraren stemmen in de toepassing van deze strategieën op de in-
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dividuele leerlingen af. Daarin speelt aandachtige betrokkenheid een grote rol, dat helpt hen 
met het stellen van de juiste vragen en het geven van de juiste bemoediging.
Serieus nemen van wat leerlingen zeggen of in hun gedrag laten zien
Vijf leraren laten op verschillende manieren merken dat ze serieus nemen wat de leerlingen 
zeggen; dat ze oog hebben voor wat de leerlingen bezig houdt, wat hun gevoelens en motieven 
zijn. Dat maken ze op diverse manieren zichtbaar, door er (verbaal of non-verbaal) op aan te 
sluiten.
Erkenning van gevoelens die in de opmerking van een kind besloten liggen 
In de groep van S wordt de verjaardag van N gevierd. De jarige mag ezeltje prikken: 
N prikt de staart op de ezel, een kind maakt een vervelende opmerking: S vraagt N “Waarom 
zei je dat je het met je ogen dicht gedaan had? Was het prettig om te voelen dat iemand dacht 
dat je het niet goed deed?” 
Serieus nemen van non-verbale signalen
Het serieus nemen van non-verbale signalen is het duidelijkst te zien bij leraren R en O, mo-
gelijk omdat dit jongere kinderen zijn, die zich nog niet zo goed verbaal kunnen uiten?: 
R, tijdens kringactiviteit: J staat wat buiten de cirkel: “J, kan ik je helpen. Zou je het prettig 
vinden om een hoepel te krijgen?” J knikt bevestigend. R merkt op dat J het een beetje lastig 
vindt om van (een ander kind) af te blijven; ze vraagt Sint een beetje op J te letten. (de hoepel 
is bedoeld als hulpmiddel, creëert afstand).
Zoeken naar aansluiting op de beleving van een leerling
In de individuele gesprekken met de kinderen bevestigt P veel door geregeld knikken en aan 
sluiten op wat ze zeggen. P bevestigt dit in het video-interview: het serieus nemen van de 
kinderen is een vast element in haar gesprekken: 
Proberen aan te sluiten bij het kind dat tegenover je zit, die op zijn gemak stellen; iemand 
serieus nemen, er goed naar luisteren. 
Juist in de blokkade die P ervaart in de omgang met J wordt het belang van dit punt heel dui-
delijk. J reageert veelal juist niet, verbaal noch non-verbaal, op vragen over zijn problemen; 
dat maakt het voor P moeilijk om op hem aan te sluiten. Op momenten dat J niet reageert 
probeert P hem op diverse manieren te ontlokken door door te vragen: 
“Wat ik van juf Hennie wel weet, die geeft wel eens aan dat ze het moeilijk vindt omdat jouw 
werk niet altijd af is (even stilte) Klopt dat?”. (J knikt). “En rekenen weten we dat kun jij heel 
goed hè?” (nauwelijks knikken), “En de andere dingetjes hoe gaat het daar mee?” (J: “gaat 
wel”) … “En lezen, ik weet dat je lezen niet zo leuk vond (J knikt?) “Nou vind je het wel 
leuk”. (stilte) “Dan vraag ik wéér hetzelfde, waarom is het nou wél leuk?” (J, na enig aarzelen: 
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“Omdat het nu moeilijker is…”) P “dus jij vindt als het moeilijker wordt, vind jij het leuker”.
(kijken) “Aha, da’s wel een hele goeie. Als J wèl reageert kan P erop aansluiten, dan zie je J ook 
lachen.
Varianten van negeren (niet reageren op storend gedrag)
In de opnames en gesprekken is nergens sprake van het echt negeren van de leerlingen. Wel 
zijn er enkele voorbeelden te vinden dat leraren bewust niet reageren op storend gedrag van 
de leerlingen. Het niet-reageren op gedrag kan een ruimtebiedende of een corrigerende func-
tie hebben. Ruimtebiedend negeren houdt in dat de leerling bewust de ruimte krijgt met an-
der gedrag te experimenteren of dat de leraar oordeelt dat correctie niet nodig is omdat het 
verder goed gaat. In de groep van N: 
C zit veel omgedraaid, heeft echter veel lol in de opdracht en is daarmee bezig, dus OK! 
In de groep van Q: 
Bij Q overheerst het negeren: ze reageert niet op niet-functioneel gedrag; grijpt enkele keren 
alleen in als het gedrag van een leerling echt verstorend is voor anderen. Q werkt bewust aan 
haar eigen bureau, om de zelfstandigheid van de leerlingen te bevorderen.
Corrigerend negeren betreft het bewust negeren van ongewenst gedrag waardoor leerlingen 
aan afspraken worden herinnerd; deze laatste vorm van negeren is te beschouwen als een vari-
ant van de deugd macht hanteren. In de groep van O: 
K roept een vraag in de kring. Ik negeer het in eerste instantie, waarna ze netjes haar vinger 
opsteekt. 
In de groep van R: 
Als R een kringactiviteit toelicht: E reageert enthousiast op haar verhaal met roepen en op-
staan. R negeert dit gedrag. E gaat na twee keer zitten. 
Soms neemt een leraar bewust een maatregel om te voorkomen dat ze zelf te veel er bovenop 
zit. Zo heeft M een kind bewust achterin gezet omdat ze hem teveel in het vizier had. 
Patroonwaarneming
De patroonwaarneming komt ook terug in de zelfbeschrijvingen: de beschrijvingen worden 
gekenmerkt door een combinatie van globale beeldvorming (bijvoorbeeld hoe iemand over-
komt, wat hij aan reacties oproept) en specifieke kenmerken. De leraren zijn erop gericht de 
leerling als persoon te begrijpen. 
M laat in de beschrijving van haar drie probleemleerlingen zien dat ze oog heeft voor hun 
gedragingen, hun motieven en de omstandigheden die van invloed zijn op hun functioneren. 
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Daarin betrekt ze ook haar eigen gedrag en gevoelens. Ter illustratie volgt hier haar beschrij-
ving van een van deze leerlingen: 
G is een Nederlandse jongen van 10 jaar. Hij valt direct op door zijn stoere, macho houding 
met een blik van ‘kom maar op’! Hij is enig kind, een leuke jongen om te zien met merkkleding 
en -schoenen, grote zilveren ketting, ring en armband, glinsterende oorbel, strak kapsel met 
veel gel. Is erg verwend: veel aandacht van ouders. Hij mag heel veel en krijgt heel veel. Hij is 
ook erg bang dat zijn uiterlijk ‘beschadigd’ wordt: hij zwemt het liefst zonder zijn hoofd nat te 
laten worden, anders gaat de gel eruit! Met als smoes dat hij naar de wc moet gaat hij regelmatig 
de klas uit om in de spiegel te kijken of zijn haar nog goed zit. Hij tekent graag en wat hij te-
kent, doet hij heel goed. Het is echter altijd hetzelfde: een stoere man met spierballen, sixpack, 
racewagen en vlammen. Hierbij valt op dat hij heel netjes en gedetailleerd werkt. Een aantal 
kinderen heeft bewondering voor zijn stoere houding en loopt hem daardoor achterna. In de 
groep doet hij goed mee, werkt netjes en probeert goed op te letten. Hij is echter zeer dominant 
aanwezig: roept steeds door de klas, wil altijd als eerste antwoord geven en wacht dus niet op 
zijn beurt, bemoeit zich steeds met anderen en levert vaak ook forse kritiek. Dit laatste lokt 
natuurlijk nogal eens een conflict uit. Ook probeert hij nogal eens de clown uit te hangen. Ik 
vind deze houding heel irritant en moet hem dus nogal eens terecht wijzen. Hierop probeert 
hij ook nogal eens het laatste woord te hebben of in discussie te gaan. Kritiek op hem hebben 
is uit den boze en hij neemt dan een ongeïnteresseerde of verongelijkte houding aan. Het lijkt 
inderdaad een houding. In zijn dossier staat dit gedrag ieder schooljaar opnieuw vermeld met 
als opmerking dat het in de loop van het schooljaar beter wordt. Het wordt toegeschreven aan 
verwennerij van thuis maar ook als camouflage van onzekerheid en faalangst. 
Uit de laatste zinnen blijkt dat M actief bezig blijft met zich een goed beeld van G te vormen 
en dat ze daarbij ook bewust gebruik maakt van andere bronnen waardoor ze een breder 
beeld krijgt van de leerling. Dat is ook te herkennen in haar benoeming van eigen kwaliteiten: 
oog hebben voor de sociale en emotionele wereld van de kinderen.
Visies op het belang van erkenning
In de onderbouwing van hun praktijk, vooral in de zelfbeschrijvingen en in de biografische 
interviews, blijkt dat ‘zien en gezien worden’ voor alle leraren een belangrijk thema is. Het is 
bij allen kenbaar in hun visies op het onderwijs. 
Visie op onderwijs: Het serieus nemen van de ander als persoon
Alle leraren benadrukken het belang van erkenning van de leerlingen, hen als persoon recht 
doen. Dat wordt al duidelijk in de zelfbeschrijvingen: in de dilemma’s in de doelen die ze for-
muleren, in de benoeming van hun eigen kwaliteiten en in de wijze waarop ze de leerlingen 
beschrijven. Als kenmerk van oordeelsvorming wordt dit in het hoofdstuk Zorgvuldig oorde-
len beschreven op basis van een analyse van de zelfbeschrijvingen.
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Bij meerdere leraren wordt de gerichtheid op erkenning van de leerlingen ook zichtbaar in ver-
woording van hun onvermogen om bepaalde leerlingen goed te leren kennen en daarmee recht te 
doen als persoon. Dat kan betrekking hebben op bepaalde types leerlingen die, door hun proble-
matiek (bijvoorbeeld autisme), moeilijk iets van zichzelf laten zien. De gerichtheid op het willen 
begrijpen van de leerling als persoon wordt het meest duidelijk als de leraar geen goed zicht krijgt 
op de beweegredenen van een leerling, geen vat krijgt op zijn gedrag. Zo is O actief bezig zich een 
beeld te vormen van een leerling; ze zoekt naar manieren om hem tot ontwikkeling te activeren: 
M (jongen, 9 jaar) zit dit jaar voor het eerst in deze groep. Zijn gedrag is voor mij opval-
lend, juist omdat hij niet opvalt. Vooral gedurende de eerste weken van dit schooljaar leek 
hij weinig te begrijpen van de dingen die er van hem verlangd werden en nam hij weinig tot 
geen initiatief tot welke activiteit dan ook. Wanneer je hem niet persoonlijk aansprak bleef 
hij zitten waar hij zat en verroerde zich niet. Ook wanneer alle andere kinderen wel tot actie 
overgingen (bijv. van hun tafel in de kring komen zitten) leek hij dit niet te merken, laat staan 
dat hij er ook bij kwam. Op dat moment was het voor mij een raadsel waarom hij zo weinig 
deed en hoe wij hier in de klas het beste mee om konden gaan: hem aan het handje meene-
men of juist uitdagen tot hij zelf iets zou gaan doen? 
Vorig schooljaar zat de broer van M (B, 11 jaar) bij mij in de groep. Hij vertoonde aan het be-
gin van dat schooljaar een soortgelijk gedrag als M, maar met het verschil dat B eenvoudige 
opdrachtjes wel begreep en deze ook uitvoerde en het verschil dat hij wel om zich heen keek 
en andere kinderen imiteerde. Na verloop van tijd merkten we dat hij de dingen het beste 
leerde door veel voordoen-nadoen, veel herhaling en niet te hoge maar wel duidelijke eisen. 
Dingen die hij eenmaal had geleerd, vergat hij niet snel meer. 
Vanzelfsprekend ben ik meteen aan het begin van het schooljaar op zoek gegaan naar extra 
informatie over M. Ik heb hiervoor met zijn vorige leerkrachten gesproken en de verslagen 
in zijn dossier doorgelezen. Een aantal relevante gegevens:
• M. is de jongste uit een gezin van twee kinderen, een moeder en een vader.
• Er is geen informatie bekend over de zwangerschap, geboorte en de eerste jaren van M.
• Beide jongens hebben, net als moeder, een erfelijke zeldzame stofwisselingsziekte die 
motorische problemen geeft en een achterstand in spraak en verstandelijke ontwikke-
ling. Dit is pas in februari 2003 gediagnosticeerd.
• In februari 2003 is de SON-R 2,5-7jaar afgenomen. Hierbij kwam hij uit op een IQ van 
<50. In maart 2006 is deze test opnieuw afgenomen en kwam hij uit op een IQ van 37.
• Het beschreven gedrag van M. is voor zijn vorige leerkrachten herkenbaar, met het ver-
schil dat M. daar in bepaalde situaties juist heel opvallend aanwezig was: door de klas gil-
len, stampen met z’n voeten, andere kinderen aanraken waardoor deze onrustig werden, 
enz. Hij leek dit te doen om de aandacht te trekken en reacties van z’n omgeving uit te 
lokken. Om dit gedrag te stoppen werd hij gestraft door hem op de gang te zetten. Dat 
maakte op dat moment wel indruk (huilen), maar z’n gedrag in de klas veranderde niet. 
• Toen B vorig jaar bij mij in de groep zat ben ik bij het gezin op huisbezoek geweest. 
Tijdens dit bezoek was vader zeer overheersend aanwezig en deed het woord. Moeder 
was intussen ijverig bezig met de thee en de koekjes en lachte en knikte af en toe beves-
tigend wanneer vader iets aan haar vroeg. Volgens vader hebben zowel M als B thuis 
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grote gedragsproblemen (slaan, schreeuwen, ruzie) en zijn ze onhandelbaar. Hiervoor 
is inmiddels hulp ingeschakeld.
Overwegingen m.b.t. de aanpak
• Waar komt het verschil in het gedrag op school (passief) en het gedrag in de thuissitu-
atie (druk/onhandelbaar) vandaan?
• Welke gedragingen zijn het gevolg van medische problematiek en welke gedragingen 
zijn het gevolg van een niet-adequate opvoeding (onvoldoende gestimuleerd)? (Waar-
aan kunnen we op school iets veranderen en waaraan niet?)
• Welke eisen kan ik aan hem stellen gezien z’n lage IQ? (laagste van de groep)
• In hoeverre begrijpt hij talige informatie?/Hoe pakt hij informatie het beste op?
• Wat moet hij als eerste leren/ Wat is voor hem belangrijk?/Wat heeft prioriteit?
• Hoe zorg ik dagelijks voor voldoende effectieve leertijd?/Wat is voldoende effectieve 
leertijd voor hem?
• ……
Dit is slechts een selectie uit de vele vragen/overwegingen die bij mij opkomen terwijl ik 
over deze jongen nadenk. Want hoe langer ik nadenk, hoe meer vragen er boven komen!
Ik heb M inmiddels alweer een flink aantal weken in de groep en heb natuurlijk in die tijd 
niet stilgezeten. Naast de acties die (in overleg) buiten de klas plaatsvinden (naschoolse 
dagopvang, logopedie, caesartherapie), zijn we ook binnen de groep met M aan de slag 
gegaan.
Visie op onderwijs: Belang van een goed sociaal klimaat zodat kinderen zich gezien voelen
Alle leraren werken bewust aan veiligheid en sociale cohesie in de groep, allen vinden het van 
belang dat leerlingen zich gezien voelen. Drie leraren formuleren daarbij expliciet als doel dat 
leerlingen onderling elkaar (leren) erkennen. S legt expliciet een relatie met vrijheid en ruimte 
(ook sociaal): 
Ik denk dat kinderen zich fijner voelen en meer van hun eigen ik kunnen laten zien in een zo vrij 
mogelijke situatie. Zowel hun vermogen als hun onvermogen komen op deze wijze zo zichtbaar 
mogelijk naar voren. Hierdoor kan een leerkracht een kind goed leren kennen en begrijpen. 
S let ook goed op hoe leerlingen met elkaar omgaan. R geeft in het algemeen deel van het 
video-interview aan dat ze vanaf het begin werkt aan veiligheid voor de kinderen, zodat ze 
weten dat ze gehoord worden: 
Vanaf dag één probeer ik dat het een veilige situatie is in de klas; dat ze dat dus weten: ik word 
geholpen, ik word gehoord. Zeker omdat de kinderen vaak uit een heel onveilige situatie komen.
L benoemt in de zelfbeschrijving als belangrijke kwaliteit: het bespreken van het groepskli-
maat en de samenwerking in de groep. Voor de gymles werkt hij bewust met een spelleider. 
Uit de analyse van de video-opname wordt duidelijk dat L onderling overleg stimuleert: hij 
vraagt de spelleider om zelf met de groep de activiteit te evalueren, tussentijds en aan het eind 
van het spel. Er zijn blijkbaar duidelijke omgangsregels en vormen om met elkaar de gang 
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van zaken te bespreken. Hij geeft de leerlingen expliciet complimenten voor leiderschap en 
samenwerking. In het video-interview benoemt hij dit aspect: 
Groepsklimaat en samenwerking in de groep bespreken, waarom heb je bespreken vetgedrukt? 
Omdat het echt bewust bespreken is…, probeer ik met een groep écht te bespreken, is het 
nou écht duidelijk, en is het nou opgelost, komen zij aan bod, zijn zij van belang?
Deze voorbeelden maken duidelijk dat de leraren ook de omgeving en de medeleerlingen 
actief betrekken bij het serieus nemen van de ander. Het leren zicht te krijgen op condities 
waarin je als persoon tot je recht komt en het leren om met elkaar rekening te houden, maken 
onderdeel uit van het leerproces. De leerlingen kunnen daarin dus zelf een actieve rol vervul-
len. Er wordt gewerkt aan een samenwerkingsrelatie. 
Biografie
Bij zes leraren is ‘gezien worden’ een belangrijk thema in hun eigen biografie; ze hebben hier al 
vroeg ervaringen mee opgedaan en eigen kwaliteiten in ontwikkeld. Deze zes leraren verwij-
zen naar deze kernervaringen in relatie tot hun huidige praktijk. De kernervaringen hebben 
een grote invloed op hun visie op onderwijzen, op de wijze waarop ze leerlingen bejegenen.
Gezien worden als belangrijk thema in de eigen biografie: negatieve en positieve ervaringen
Vier leraren verwoorden negatieve kernervaringen waarin ze niet of onvoldoende als persoon 
werden ‘gezien’. Het hoofdthema in de eigen biografie van P is het niet als persoon gezien wor-
den door moeder. De verschillen in de wijze waarop P door moeder en vader bejegend werd 
maken m.i. helder waarom gevoelens in het kijken van P zo’n belangrijke rol spelen: 
Dan denk ik dat de manier waarop mijn ouders met mij zijn omgegaan mij gevormd heeft. … dat 
mijn moeder vooral bezig was met haar liefde naar mijn oudere broer, die min of meer op een 
voetstuk stond, en ik alsmaar moeite deed om daar ook te komen. En voor mijn vader was dat 
niet nodig. Daar voelde ik dat hij vertrouwen in mij had.. Waar zat dat bij jouw vader? In zijn on-
voorwaardelijke manier van er zijn (na doorvragen).Is moeilijk aan te duiden, is puur een gevoel 
eigenlijk. P is heel alert op mogelijk onrecht dat volwassenen kinderen aandoen; in haar reactie 
daarop worden haar eigen gevoelens, die ze als kind had, weerspiegeld: Ja, heeft toch te maken 
met het feit dat de volwassene op een bepaalde manier macht heeft … over kinderen, over beslis-
singen, over de manier van omgaan met. Je hebt zelf een verantwoordelijkheidspositie, hoe spelen 
daar de gevoelens van macht? Die oergevoelens zijn er op het moment dat er echt onrecht wordt 
gedaan, dan kan iedere volwassene de volle lading … dan roep ik ze ter verantwoording. Zijn het 
de gevoelens van kleine P? Zouden wel eens dezelfde gevoelens kunnen zijn.
Twee leraren verwoorden positieve ervaringen; ze hebben al vroeg ervaren dat belangrijke 
personen oog hadden voor hen en voor anderen. N beschrijft haar moeder als iemand die 
aandacht had voor mensen met problemen: 
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Mijn moeder was bejaardenverzorgster en die kreeg de moeilijkste gevallen. Dat was een 
gespecialiseerde bejaardenverzorgster. En er was altijd wel een eutje (een ander woord voor 
kneusje) binnen, een mevrouw met een rolstoel die weer kwam eten … Die nodigde ze thuis 
uit … Maar die zwakzinnige jongens die kwamen wel eens langsfietsen met hun groepsleider. 
En dan belden ze aan, dan kregen ze een kopje koffie. Het was vooral mijn moeder die de 
sociaal bewogen spil was. Maar een soort zoete inval? .. Jawel, het was een zoete inval.. Mijn 
moeder. die vond het prima allemaal. Ook als ze onverwachts kwamen was de deur altijd 
open. Maar ik kan me ook herinneren dat we met zijn vieren op zondag gingen wandelen. 
En dan kwamen we bij ons de straat in en dan zagen we … toevallig iemand aankomen, dat 
we echt achter de struiken moesten gaan zitten omdat ze op dat moment géén zin had in 
sociaal leuk. Haar moeder is voor N een voorbeeld: Waarin was ze voor jou een voorbeeld? 
Het relativeren, het heel bewogen er zijn voor iemand en daarna er weer afstand van nemen, 
of er niet in meegezogen worden. 
N ervoer ook dat haar ouders oog voor haar, als persoon, hadden. 
Al vroeg oog hebben voor het gedrag van anderen
Zes leraren kunnen zich het gedrag van anderen (medeleerlingen, leraren) nog goed herinne-
ren, relevante kenmerken ervan formuleren. Het lijkt erop dat ze deze waarnemingskwaliteit 
al heel vroeg ontwikkeld hebben. 
L had al vroeg oog voor mensen, hetgeen o.a. blijkt uit de manier waarop hij naar leerkrachten 
keek. Hij weet zich nog goed de details te herinneren in het optreden van een geliefde leraar: 
Hij dronk 2½ glas water herinner ik me nog heel goed. Dus je hebt hem echt waargenomen? 
Ja, écht gezien, helemaal gevolgd, wat doet hij nou eigenlijk? Da’s misschien mijn eerste ob-
servatie wel van leerkrachtengedrag geweest. 
Een aspect van het optreden van dhr. K was het spelen met regels, humor, gericht op een 
goede sfeer: 
Luxaflex omhoog doen, aan de ene kant zó laag, aan de andere kant zo hoog, weet je wel … 
een heel simpel iets, maar dat was waarschijnlijk in die periode toch wel vooruitstrevend. Dat 
was iemand die heel gemakkelijk (een) prettig, vriendelijk klimaat had in de klas. 
Deze herinneringen zijn nauw verweven met ‘gezien worden’ als thema in het leven van L. 
Bij leraren die dwingend optraden gebruikte L zijn waarnemingsvermogen op een andere 
manier: 
Ik was heel goed in het verstoren van lessen. Wist precies hoe je een les van een docent kon 
ondermijnen. Dus dat ondermijnen had je wel? Héél erg ja. Dat lijkt een soort verzet tegen 
strengheid ook hè? Ja, ja, ik wist eigenlijk heel intuïtief hoe dat mechanisme werkte, wat je 
moest doen om dat te ondermijnen, waardoor dat gezag ondermijnd werd. 
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L had dus al vroeg zicht op het handelingspatroon van deze dwingende leraar. R was zich al 
vroeg bewust dat er kinderen waren die buitengesloten werden, voelde zich daar niet lekker 
bij. Ze kan zich die kinderen nog steeds levendig herinneren: 
En ik heb, op iedere school waar mensen buitengesloten worden, ook al heb je daar niets mee 
van doen, dat vond ik altijd wel heel moeilijk om te zien … Ik bedoel, ik kan zo vijf namen 
(noemen) … waarvan ik nu nog wel eens kan denken van ooooh, ik zou nou die M. nog wel 
eens willen bellen om het daar over te hebben … die kwam nieuw bij ons in de 6e klas. Ik 
kon dan bijna helemaal meevoelen hoe moeilijk dat moest zijn, we hadden een heel leuke 
klas, om in zo’n klas te komen … Ik wéét nog dat die moeder haar kwam halen, die had een 
hondje mee.. Van die beelden allemaal … Dan zat ik er thuis over na te denken, dat hondje 
zie ik nog zo voor me. 
Ook bij R ligt een relatie met ‘gezien worden’ als thema, hetgeen o.a. duidelijk wordt in oog 
voor het gedrag van haar eigen ouders: 
Voelen dat de sfeer niet goed is, terwijl men doet alsof dit wél zo is. Dat is voor een kind, 
is dat heel verwarrend. Ruzie is anders, maar een soort ijzige beleefdheid. Ik weet dat als ik 
thuis in de keuken zat en mijn vader kwam thuis, gaf hij mijn moeder een zoen … En als ik 
op de trap zat wist ik dat hij dat niet deed. 
Bijzondere kenmerken
Papieren kennismaking
Bij Q is ook in het lezen van de dossiers de menselijke blik aan de orde: ze leest deze in termen 
van een levensverhaal van de leerlingen: wat hebben ze meegemaakt, hoe hebben ze dat erva-
ren? Leerlingendossiers zijn in het algemeen nogal technisch van karakter. Ze beschrijven de 
ontwikkelingsgeschiedenis van de leerling vooral in de vorm van geconstateerde problemen, 
cijfermatig onderbouwd met testuitslagen. Q laat zien dat ze een instrumenteel document, door 
er op een andere manier naar te kijken, gebruikt als middel voor kennismaking met de leerling. 
Het op deze manier, narratief, lezen van dossiers biedt een interessant nieuw perspectief. 
Discretie 
Algemeen
De leraren noemen slechts weinig momenten waarop discretie een rol speelt. In de zelfbeschrij-
vingen is deze deugd niet aan de orde. In de deugdeninterviews geven alle leraren aan deze 
deugd te herkennen. In de reflecties op de video noemen vier leraren slechts enkele momenten 
waarin deze deugd een rol speelt. Daarin lijkt discretie vooral tot uitdrukking te komen in een 
ingehouden omgang met kwetsbare leerlingen. Discretie in het handelen is herkenbaar aan een 
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meer afgewogen verwoording, een positieve spreektoon en zorgvuldigheid in fysieke contacten. 
De leraren zijn in deze situaties gericht op het welbevinden van de leerlingen.
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Bij het maatvoeringskenmerk Het zoeken naar een juiste verhouding tussen (beklemmend) 
zwijgen en (opdringend) spreken geven vijf leraren aan dat bij hen het spreken overheerst en 
dat ze soms bewust zwijgen. Twee leraren geven aan dat spreken en zwijgen evenveel voorko-
men. Een leraar geeft aan dat het afhankelijk is van de situatie. 
Bij het maatvoeringskenmerk Zoeken naar de juiste maat in het verwoorden van wat speelt: 
niet te afstandelijk, objectief, onverschillig maar ook niet té opdringerig, overbetrokken) geven 
alle leraren aan dat ze zoeken naar de juiste maat in het verwoorden. Verschillen in de mate 
van betrokken/afstandelijk verwoorden zijn mede afhankelijk van hun eigen stijl en de spe-
cifieke situatie. Twee leraren geven aan altijd betrokken te verwoorden; beiden zijn dan wel 
actief bezig met hoe ze iets gaan zeggen. Drie leraren geven aan meestal te kiezen voor een 
betrokken manier van verwoorden maar soms juist niet, om iemand geen pijn te doen. Drie 
leraren zeggen dat het bij hen erg afhankelijk is van de sociaal-emotionele ontwikkeling en de 
kwetsbaarheid van de leerlingen: sommige leerlingen (o.a. bepaalde autisten) hebben er juist 
baat bij als je iets meer afstandelijk verwoordt. De leraar die met pubers werkt geeft aan dat 
het ook afhankelijk is van de situatie, wat er op een bepaald moment mogelijk is. 
(Be)spreken of zwijgen?
In de analyse en bespreking van de videobeelden noemen slechts twee leraren scènes waarbij 
de keuze tussen spreken of zwijgen aan de orde is. In beide situaties is er sprake van aftasten, 
de leerling de ruimte geven om aan te geven of zaken al dan niet benoemd worden. In haar 
reflectie op de video-opnames formuleert O het volgende: 
In het kringgesprek informeer ik naar de onlangs gebroken pols van T. Hiermee toon ik 
betrokkenheid, maar probeer ook te achterhalen wat er precies is gebeurd toen ze hem brak 
(twijfelachtige situatie). 
In het video-interview formuleert O dit als het bespreekbaar maken van een gevoelig onder-
werp; er is een vermoeden van kindermishandeling: 
Je noemt als voorbeeld van discretie het informeren naar de gebroken pols van T … Het is een 
twijfelachtige thuissituatie, er zijn hele grote vragen bij de oorzaak van haar gebroken pols. 
Je denkt aan mogelijke mishandeling? Ja. De discretie: zit die in de omgang met het kind of in 
de omgang met de situatie thuis? Ik denk een combinatie van … Dus je houdt er ook rekening 
mee dat het kind aanvoelt dat er iets is? Ja, door bewust niet in de kring door te vragen, maar 
wel belangstelling te tonen. 
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O biedt een opening om het bespreekbaar te maken zonder het kind onder druk te zetten of 
in de problemen brengen. Het is naar de leerling toe positief bedoeld, tonen van positieve 
belangstelling, betrokkenheid. 
Drie andere leraren verwijzen naar situaties die niet in de opnames voorkomen. Twee daar-
van betreffen het al dan niet benoemen van een (mogelijk) kwetsbaar onderwerp. S laat aan de 
betreffende leerling bewust de keuze om het onderwerp al dan niet te bespreken; ze let daarbij 
ook op non-verbale signalen: 
Ik heb een kind in de klas, zijn moeder ligt op sterven, héél naar, héél zwaar. En, ik heb hem 
ooit gevraagd vind je het goed dat ik er met je over praat, of in de groep, of heb je liever dat 
ik er helemaal niet over praat … Toen heeft hij heel duidelijk aangegeven, van nou, af en toe 
vind ik het ook wel fijn als je me er even uit haalt, maar je mag het af en toe ook wel in de 
kring vragen want andere kinderen die moeten ook wel weten hoe het met mamma is. Dat 
vroeg ik hem vanmorgen ook: “Hoe is het met mamma?” Zei die “Goed” (doet gebaar van 
hoofd naar beneden na). Was heel duidelijk van nu niet verder vragen..
Discretie kan ook gericht zijn op het voorkomen of ondervangen van een voor de leerling 
beschamende situatie. R: 
Zou kunnen als een kind in zijn broek heeft geplast, dat je het zo aanpakt dat niemand het 
doorheeft.
Vinden van de juiste toon en verwoording
Drie leraren noemen situaties waarbij het erop aan komt hoe je iets verwoordt. In alle situaties 
ligt de nadruk op het vinden van een goede aanspreektoon en een goede wijze van verwoor-
den. 
Het vinden van een goede aanspreektoon om het kind voldoende zekerheid te bieden
Leraar O: 
V speelt in mijn ogen te druk/opgewonden. Ik kijk haar doordringend aan en spreek haar 
op een doordringende duidelijke manier toe. Hierdoor voorkom ik dat het spel uit de hand 
loopt. Waar zit de discretie in het feit dat je V doordringend aankijkt? Bij haar was het een 
overwogen beslissing om haar zo te benaderen, stel dat ik tevoren al of boos of mijn stem 
verhef dan weet ik zeker dat zij ook gaat schreeuwen of huilen … Het is een gevoelig kind, nu 
ben ik niet in de klas, dan is het constant huilen.
Discreet fysiek contact
Vier leraren houden in de manier waarop ze de leerlingen aanraken en/of in de mate van 
nabijheid rekening met individuele leerlingen. Bij de deugd kijken werd al zichtbaar dat ver-
schillen in fysieke bejegening een uitdrukking kunnen zijn van afstemming op individuele 
leerlingen. De voorbeelden die onder de deugd discretie worden genoemd betreffen juist een 
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meer ingehouden omgang met leerlingen. Leerlingen worden hierdoor erkend in hun behoef-
te aan een eigen ruimte, hun gevoelens voor eigenwaarde. M is voorzichtig in het aanraken 
van stoere G die trots is op zijn uiterlijk; ze komt niet aan zijn kuif: 
Zachtere kinderen raak ik meer aan, maar ook stoere kinderen willen wel eens een knuffel
Visies op de rol van discretie in onderwijs
Bij vier leraren is discretie een thema in het biografisch interview. Een van deze leraren for-
muleert hierin zijn visie op de rol van discretie in het onderwijs: 
In welke mate rekening houden met gevoeligheden?
L zit met de vraag in welke mate het goed is om rekening te houden met de kwetsbaarheid van 
de leerlingen. Deze leraar is zich pas later ervan bewust geworden dat openheid ook kwetsend 
kan zijn: 
Toen mijn eigen kinderen een keer vertelden, toen ging dat bij mij pas een beetje spelen… 
dat mijn kinderen het heel vervelend vonden dat iets zomaar hard in de klas tegen een kind 
gezegd werd. Toen dacht ik (hoofdgebaar van tjee), toen dacht ik… ik doe het wél. … Toen 
dacht ik, blijkbaar vinden ze het wel vervelend… terwijl de cultuur in de klas is dat ik graag 
met zijn allen bespreek. 
Dit vormt voor hem een dilemma, omdat hij ook het gevaar ziet dat, als je teveel rekening houdt 
met de kinderen, onderwerpen niet meer bespreekbaar zijn in de groep: 
Misschien is het, da’s de moeilijkste balans eigenlijk hè?, want het gevaar met dit type kin-
deren is, laten we het maar niet zeggen, laat maar niet, laat maar niet laat maar niet. ..teveel 
gesprekjes in de bijklas… het gaat ook om de groep (beide handen naar elkaar: eenheid) .. Ja, 
ja en discretie, als je dat teveel gaat benadrukken dan ga je weer echt op eierschalen lopen, dat 
wil je niet. Nee (bevestigend). 
Leerlingen leren discreet met elkaar om te gaan
Deze leraar vindt ook dat hij de leerlingen moet leren discreet met elkaar om te gaan, in de 
wijze waarop ze iets verwoorden: 
Dan moet ik eigenlijk discreet tegen haar zeggen, nou moet je dat discreet gaan zeggen….
Biografie: niet gekwetst worden 
Bij drie van deze vier leraren is ‘gezien worden’, in negatieve zin, een thema in hun biografie 
(zie de resultaten bij de deugd kijken). Voor hen is het heel belangrijk dat leerlingen in hun 
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eigenwaarde gelaten worden. Twee van deze leraren leggen in de bespreking van discretie 
expliciet een relatie met hun eigen biografie. L refereert aan een ervaring met een leraar die 
door zijn taalgebruik leerlingen onderuit haalt: dát moet je voorkómen: 
Ik heb een keer een enorm conflict gehad, op de middelbare school, met een docent Frans, Mijn 
vader was zelf ook docent Frans, die wist het niveau een beetje  … We zaten op een HAVO, die 
man gaf op VWO-HAVO-niveau, die kon niet het HAVO-niveau aanbieden … we moesten 
allerlei middeleeuwse gedichten in het Frans kunnen … en dat soort gedoe. En een keer had ik 
me daartegen verzet, toen kreeg ik een 1. Toen zij hij: “K (achternaam leraar) een 1”. … Toen 
had ik iets van “Dat flik je mij niet”. Dat is een enorme rel geworden bij ons op school…. Toen 
dacht ik achteraf, nu ik daar zo over denk, … dat is dus die onredelijkheid …”K een 1”. 
Later benoemt L het voorkòmen van negatieve opmerkingen als wezenlijk voor deze kinde-
ren: 
Wat maakt veiligheid..? Dat er géén negatieve opmerkingen over anderen gemaakt worden.. 
Dat is wel de állerbelangrijkste. 
Vriendschap(pelijkheid)
Algemeen
Bij de bespreking van de resultaten is het van belang onderscheid te maken tussen de op-
vattingen van de leraren over vriendschap en de vraag of de leraren de in deze verkenning 
gedefinieerde kenmerken van toepassing vinden. Op de vraag of vriendschap, zoals in deze 
verkenning gedefinieerd, van toepassing is op de relatie leraar-leerlingen antwoorden in het 
deugdeninterview zes leraren bevestigend en twee leraren ontkennend. De zes leraren die 
vinden dat er wel sprake is van een vriendschapsrelatie zijn er zich natuurlijk wel bewust van 
dat de relatie met een leerling een andere is dan die met een vriend(in), maar herkennen ook 
in de relatie met de leerlingen dat er sprake is van wederzijdsheid, een open (onvoorwaarde-
lijke) omgang, de opbouw van een vertrouwensrelatie en het in deze relatie jezelf (kunnen) 
zijn, jezelf als mens laten zien. Ze zijn zich bewust van hun verantwoordelijkheidspositie en 
zetten de vriendschap(pelijkheid) ten bate van de leerling in. S: 
Ik weet dat ik vriendschap erin heb gezet, in de relatie leraar-leerling. Lijkt me heel goed. Ik 
weet dat het een andere relatie is dan met je beste vriendin, maar als er geen klik is tussen 
leerkracht en kind… Dat zou je dan ook wel als vriendschap betitelen.. Nou… Een van de din-
gen die ik genoemd heb is wederzijdse identificatie; het kind ontwikkelt zich niet alleen aan jou, 
maar jij ook aan je kinderen. Ja, ik versta hier heel sterk onder dat je aan het kind laat voelen, 
dat je hem begrijpt. Dat je oog en oor voor hem hebt. Dat als hij zegt: “Morgen ga ik naar de 
Efteling”, dat je de dag erna vraagt “goh, hoe wat het op de Efteling”. Dat zou je aan een vriend 
ook vragen. Maar ik vind, dat soort vragen moet je ook aan kinderen stellen om te zorgen dat 
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je een band krijgt. …..vriendschap dan ga je een bepaalde band aan met een persoon, en die 
moet je ook met kinderen aangaan. 
De twee leraren die vinden dat er geen sprake is van vriendschap wijzen op de onvrijwillig-
heid van de relatie en hun specifieke verantwoordelijkheidspositie als opvoeder. Toch herken-
nen ook zij de gedefinieerde maatvoeringskenmerken als typerend voor hun relatie met de 
leerlingen. N geeft aan geen vrienden met de leerlingen te zijn, maar herkent en ervaart wel de 
beide gedefinieerde elementen. Het is wèl een relatie, maar geen vriendschap: 
Nee, ik ben geen vriend met de leerlingen… Ik ervaar wel wederzijdse identificatie; kinderen 
doen wel wat met mij. Relatie wel, absoluut, maar of dat vriendschap is.
In de zelfbeschrijvingen zijn specifieke kenmerken van vriendschap, zoals wederzijdse iden-
tificatie, niet te herkennen. In hun videoreflecties typeren vijf leraren bij enkele scènes hun 
gedrag als kenmerkend voor vriendschap: momenten waarin ze meeleven met de leerlingen, 
interesse tonen voor het buitenschoolse leven van de leerlingen en momenten waarbij ze over 
persoonlijke ervaringen of activiteiten praten. In de interviews benadrukken alle leraren het 
belang van een wederzijdse vertrouwensrelatie als basis voor het welbevinden en de ontwik-
keling van de leerlingen. (Slechts) een leraar legt in verband hiermee expliciet een relatie met 
haar eigen biografie: de vertrouwensrelatie die ze met haar moeder had. 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Bij het maatvoeringskenmerk Bepalen hoever ik ga in wederzijdse openheid naar leerlingen; in 
welke mate ik laat zien wie ik ben, laat ik me in mijn ontwikkeling door de ander beïnvloeden? 
geven vier leraren aan dat bij hen openheid overheerst. Hiervan geven er twee aan dit niet 
bewust te hanteren omdat openheid voor hen vanzelfsprekend is of omdat de keuze voor 
openheid gevoelsmatig is; de andere twee hanteren het bewust ten behoeve de leerling. Twee 
leraren geven aan dat bij hen openheid en gereserveerdheid evenveel voorkomen; ze hanteren 
dit meestal wel bewust in het belang van de leerlingen. Een leraar geeft aan dat het erg afhan-
kelijk is van de situatie: als het aan de orde is kiest hij er bewust voor omdat het een doel dient. 
Een leraar tenslotte geeft aan dat bij haar gereserveerdheid overheerst; soms kiest ze bewust 
voor openheid. Het komt er op neer dat zeven leraren voor openheid kiezen als het ten goede 
komt van de leerlingen, terwijl voor een leraar openheid vanzelfsprekend is. 
Natuurlijke openheid (ook) bewust hanteren 
In het video-interview merkt N op dat openheid, ook over zichzelf, goed is voor een vertrou-
wensband. Voor haar is die openheid iets natuurlijks, ze hanteert hem wel bewust: 
Ik merk dat kinderen wanneer je jezelf wat laat zien … kinderen hoeven me niet alleen maar 
als leerkracht te zien, ze mogen me ook als moeder zien, ze mogen me als iemand zien die 
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ook in de winkel komt, als N zien, als persoon zien. En ik merk dat het wat doet met kin-
deren. Wat ik merk is dat een vertrouwensband belangrijk is en dat het soms gevoed wordt 
door de manier waarop ik over mijn eigen kinderen vertel. Iets als mens vertel en niet als juf. 
Dat maakt iets vertrouwds, geeft iets menselijks..Dat maakt dat kinderen opener worden, ge-
interesseerd zijn en ik hoop dat dat ook doorzet naar andere relaties. Strategie of natuurlijke 
reactie? Ik denk dat het in mij ligt, maar ik hanteer het bewust. 
In het video-interview verwoordt L zijn openheid naar de kinderen als iets dat ondersteunend 
is voor deze kinderen: 
Met die kinderen ben ik (het) voortdurend, ook omdat ze zich slecht uiten… een heel goede 
reden om het te doen. Dan denk ik van ja, hebben ze echt nodig, een voorwaarde om zo ook 
zélf te kunnen doen. 
Soms speelt L daarom bewust openheid: 
In relatie tot het verhaal van een kind kan ik een persoonlijk verhaal vertellen. 
L formuleert zijn vriendschap met de kinderen als een vorm van open, onvoorwaardelijke 
omgang met elkaar die een duidelijk pedagogische functie heeft. 
Gereserveerd handelen, soms bewust voor openheid kiezen 
In het deugdeninterview geeft R aan dat in haar handelen gereserveerdheid overheerst. Er zijn 
momenten dat ze, ten behoeve van de leerlingen, bewust kiest voor openheid over zichzelf: 
Als ik gereserveerdheid ophef doe ik dat heel bewust. Bij kinderen die niet beide ouders 
samen hebben, ik ben ook alleen met mijn kinderen, kan ik dat zeggen: is goed dat zij dat 
weten. 
In het video-interview verwoordt R ook dat ze openheid professioneel inzet: 
Er zijn momenten dat ik iets over mezelf zeg, maar het blijft professioneel. Soms met SEO 
(lessen sociaal-emotionele ontwikkeling), als het gaat over wanneer ouders boos zijn op een 
kind, dan zeg ik ook wel eens “Mijn T”, dat doe ik dan wel bewust, dat ze snappen “die is ook 
wel eens boos op haar kinderen”. Je praat erover dat je kinderen hebt en dat je die opvoedt. Ja, 
en ze komen ook wel eens mee naar de klas. (De leerlingen zien hoe Q met haar kinderen 
omgaat).
Bij het maatvoeringskenmerk Zoeken naar een goede verhouding tussen betrokkenheid en distan-
tie in de omgang met de leerlingen geven zes leraren aan dat bij hen betrokkenheid overheerst. 
Daarvan geven er drie aan dit (meestal) niet bewust te hanteren (waaronder de twee die dat ook 
bij openheid aangaven), ze handelen als vanzelfsprekend betrokken; wel kunnen er sporadisch 
situaties voorkomen waarbij distantie gewenst is. De andere drie hanteren het altijd of meestal 
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wel bewust, afgestemd op de leerling. Twee leraren geven aan dat bij hen betrokkenheid en 
distantie evenveel voorkomen: ze hanteren dit altijd bewust. Geen van de leraren geeft aan dat 
distantie overheerst. Het komt er op neer dat vijf leraren de verhouding tussen betrokkenheid en 
distantie meestal strategisch inzetten ten behoeve van de leerling. Voor drie leraren past open-
heid en betrokkenheid bij hun stijl van optreden; het kan voorkomen dat ze zich ten behoeve 
van de leerling meer afstandelijk gedragen.
Een evenwicht vinden in de balans openheid-gereserveerdheid en betrokkenheid-distantie
In haar omgang met pubers is Q voortdurend bewust bezig met beide maatvoeringskenmer-
ken. Ze geeft aan dat er in haar handelen sprake is van een evenwicht tussen openheid en 
gereserveerdheid: 
Op het moment dat ik denk dat ik daarmee een snaar kan raken, maak ik veel gebruik van 
eigen ervaringen. 
Ze zoekt ook naar een juiste verhouding tussen betrokkenheid en distantie, maakt hierbij een 
interessant onderscheid tussen gevoel en handelen: 
Ik voel me altijd betrokken bij de leerlingen, maar ik neem de nodige afstand omdat ik vind 
dat ze de dingen zelf moeten doen. 
Belangstelling voor het buitenschoolse leven van de leerlingen
Vier leraren tonen belangstelling voor hoe het met de leerlingen in het algemeen gaat, ook 
buiten de schoolmuren. Drie van deze leraren benoemen dit expliciet als een kenmerk van 
vriendschap. Het versterkt de relatie met de leerlingen en vergroot daarmee de mogelijkheid 
om ze te ondersteunen. Uit hun reflecties op de videobeelden wordt duidelijk dat deze belang-
stelling én authentiek is én bewust ten bate van de leerling wordt ingezet. O noemt in haar 
reflecties drie momenten waarbij vriendschap aan de orde is:
Bij de binnenkomst van S: In een gesprekje met S toon ik betrokkenheid terwijl ze haar tas 
uitpakt; In het gesprekje met T (dit gesprekje is bij de deugd discretie besproken waar het 
ging om een vermoeden van misbruik); Tijdens het spel in combinatie met nut: Ik loop een 
rondje door de klas en toon mijn belangstelling voor de dingen waar de kinderen mee bezig 
zijn. Waar nodig/gewenst probeer ik het spel wat te sturen. In het deugdendeel van het video-
interview benoemt O vriendschap als belangstelling tonen, het opbouwen van een band: O.a. 
het gesprekje met S, wat is de vriendschapskant daaraan? Ik denk de betrokkenheid, belang-
stelling tonen,…een band opbouwen buiten de schoolse zaken zeg maar. Een kind waar je iets 
mee hebt. Met allemaal wel zulke momenten, zeg maar. 
L legt op allerlei momenten in zijn contacten met de kinderen een relatie met hun eigen 
thuiswereld, hij laat hen merken dat hij dit contact belangrijk vindt, dat hij weet wat hen 
bezighoudt. Een van de twee scènes die hij in zijn reflecties als vriendschap benoemt 
heeft daarop betrekking: In de kring vertellen over bezoek van mij aan de winkel van de 
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vader van M. In het video-interview benoemt L de connectie die hij legt met het contact 
thuis als een vorm van vriendschap: 
En je legt bij diverse kinderen een verbinding met het contact thuis. Zit dat in je systeem? Daar 
ben ik altijd mee bezig, als ze iets leuk vinden, een vorm van vriendschap…Ik bespreek met 
kinderen ook hele serieuze dingen… en dan praten ze daar met mij ook heel gemakkelijk over. 
Openheid: Verwoorden van persoonlijke ervaringen, activiteiten en/of meningen
Drie leraren verwoorden tijdens de opgenomen lessen soms hun persoonlijke ervaringen, 
activiteiten en/of meningen. Ze laten daarmee iets van hun eigen leven aan de leerlingen zien. 
Ook uit hun toelichting blijkt dat dit een pedagogische functie heeft. Tijdens de geschiedenis-
les verwoordt M haar eigen ervaringen als kind met de inktlap: 
Vroeger zat je met zijn tweeën aan een bank met in het midden een inktpot, als je teveel inkt 
aan je pen had, … daar had je dan een inktlap voor. Toen ik vroeger klein was hadden ze dat 
ook nog. Ik heb ook nog met een kroontjespen en een inktpot geschreven. En dan maakte 
mijn moeder een inktlap van allemaal lapjes die ze over had van het maken van kleren. Dan 
legde ze een hele stapel op elkaar. Die naaide ze in het midden bij elkaar met een mooie 
knoop er boven op. Dan had je weer een mooie inktlap. Maar je was pas écht chique als je 
een inktlap uit een winkel kreeg, als je een gekochte inktlap had. Daar zat dan…zaten zemen 
lapjes tussen, had je een mooi plaatje op de bovenkant. Dus als je nou zakgeld had gehad, 
voor je verjaardag of zo, dan ging je naar zo’n winkel waar ze die spullen verkochten. Dan had 
je een mooie inktlap en dan was je ’s anderendaags “Oh jij hebt een mooie inktlap” … stond 
je in het middelpunt van de belangstelling. 
Deze scene kan gezien worden als een manier van M om de kennis van de kinderen te active-
ren. In het video-interview geeft M aan dat ze geregeld momenten gebruikt om zich te laten 
kennen: 
Ik heb inmiddels een hele eigen geschiedenis, maakte veel herinneringen bij me los…. ik 
denk dat het voor de kinderen wel leuk is dat ik wat van mij vertel, iets dat ik heb meege-
maakt. 
M vertelt wel meer vanuit haar eigen ervaringen, verweeft deze spontaan in haar onderwijs. 
Visie op onderwijs: een goede vertrouwensrelatie als basis
Alle leraren verwoorden het basale belang van een wederzijdse vertrouwensrelatie met de 
leerlingen. Wel is er verschil in de diepgang en persoonlijke betekenis van de band die ze in 
de loop van het jaar met leerlingen ontwikkelen. Bij drie leraren roept het afscheid nemen elk 
jaar weer duidelijke emoties op. Een leraar geeft aan dat de relatie met (sommige) leerlingen 
verder reikt dan een professionele opvoedingsrelatie; ze maakt een vergelijking met de relatie 
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die zij thuis ook met haar kinderen ontwikkelt. Juist vanwege het belang van een goede band 
verwoorden enkele leraren hun teleurstelling als dat bij sommige leerlingen niet lukt.
Een vertrouwensrelatie opbouwen
In het video-interview geeft N aan dat ze al snel een vertrouwensrelatie met de leerlingen 
opbouwt: 
Ze weten dat ze toch wel aandacht krijgen, dat ik nog wel kom. Dus je hebt al iets opgebouwd? 
Ja, ik ga er vanuit dat de klas hiervoor al het een en ander gedaan heeft. In een van je beschrij-
vingen gaf je aan; dit is een betrekkelijk nieuwe groep. 6 nieuwe. Blijkbaar hebben ze al vlug het 
vertrouwen dat het goed gaat. Ja!, blijkbaar! 
P hecht aan het belang van een goede band met J: 
Aan de andere kant merk ik ook dat ik gaandeweg de schoolloopbaan van J meer begrip en 
respect voor hem krijg. De band wordt sterker. Het mooie is dat ik terwijl ik dit beschrijf zelf 
ervaar waar de kracht zich bevindt in het sterker worden van die band: J mag zijn wie hij is en 
ook zijn aanvallen mogen er zijn omdat ze uiteindelijk leiden tot meer inzicht over wie J is, 
meer inzicht voor hemzelf en ook meer inzicht voor ons, degenen die hem mogen begeleiden.
Door de ontwikkelde band met de leerling emotioneel geraakt worden
In het video-interview maakt S duidelijk dat ze met elke leerling een eigen band ontwikkelt: 
Als ik dan van de kinderen afscheid neem, ook een stukje brok in je keel, dan denk je, ojee ik 
heb toch met jou veel gedaan, veel meegemaakt en jee al weer dat jaar voorbij. Ja, die kinde-
ren gaan je gewoon aan het hart. 
In het deugdendeel van dit interview herkent S vriendschap vooral in het gedrag van de kin-
deren naar haar toe: 
Het kind dat uit zichzelf naar je toekomt om iets te vertellen. Ook vanuit ouders “Go hij 
kwam gisteren thuis en vond het zo leuk dat jij…” 
Met name de spontaneïteit van hun reacties, die o.a. blijkt uit humor: 
R, de conciërge belde even naar de klas en toen zei hij “Wat ben je toch een engel”. Toen zei ik 
zo “Hè ja, ik weet dat ik een engel ben, want dat vinden ze allemaal hier in de klas” en iedereen 
“Boe-oe” metéén binnen 1 seconde, de kinderen allemaal aan de telefoon “Nee hoor R, nee, nee”.
Een relatie opbouwen die verder reikt dan de professionele
M maakt in de videobespreking duidelijk dat ze met elk kind apart in de loop van het school-
jaar een relatie opbouwt. Op mijn doorvragen wat de betekenis hiervan is, bijvoorbeeld als ze 
even uit de klas is antwoordt M: 
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Vertrouwen in de ander, klik in de relatie. Als zij er is dan lukt het wel, ze weet hoe ik ben…. 
Kinderen merken dat je betrokken op ze bent, krijgen dan ook een gevoel voor mij. 
M verwoordt deze relatie als wederzijds. In het biografisch interview formuleert ze dit als volgt: 
Je bouwt een relatie op met kinderen; je maakt wel en wee mee, bent getuige van een jaar 
ontwikkeling (waarin de leerlingen vaardigheden verwerven, zich emotioneel ontwikkelen 
in deze relatie); probeert een deel van de moederrol over te nemen. Moet ik met hun ook 
hebben; meer gevoelsmatig dan professioneel. 
Ze maakt daarin de vergelijking met haar privé-situatie (deelt haar gevoelens ook met haar doch-
ters). De relatie is (in hoge mate) wederzijds: aan het eind van het schooljaar reageert M geëmotio-
neerd als ze afscheid neemt van de kinderen. In een reactie op de eerste beeldvorming geeft M aan 
dat het geenszins haar bedoeling is de moederrol t.o.v. de kinderen over te nemen. Wel: 
Sommige kinderen hebben m.i. echter behoefte aan een iets andere benadering dan alleen 
pedagogisch of didactisch. 
Een relatie opbouwen lukt niet altijd
S weet dat het soort contact waarnaar ze streeft niet met alle kinderen mogelijk is, o.a. van-
wege hun autisme. Dan nog ziet ze een vorm van contact in hun reactie: 
R, zwaar autistisch, maar ook in zijn feedback zie je een glundering of een lach. Als je bij R 
een grapje maakt, hij pakt het op.
Biografie 
Alleen N legt expliciet een relatie tussen haar vriendschappelijk handelen en haar eigen bio-
grafie. Ze voelt dezelfde verbondenheid met de kinderen als die ze bij haar moeder voelde. N 
leeft met haar kinderen mee: 
Wanneer de kinderen hier in de klas het moeilijk hebben en er zou privé ook wat zijn, … dan 
voel ik wel die dezelfde verbondenheid die mijn moeder ook voelde… Je leeft met kinderen 
mee. .Ja Het verhaal van M, dat ie als asielzoekerskind.. Ja .. en ik hoor nu net, hij heeft giste-
ren gehoord dat hij een huis heeft. En dan merk ik, nu wat ik net deed, M is ook een beetje 
ontdaan. Jeetje, kippevelverhaal. 
N noemt ook het vertrouwen dat haar ouders in haar stelden, een basiselement voor een 
goede opvoedingsrelatie: 
Maar ook het voortdurende vertrouwen van mijn ouders, en met name van mijn moeder, 
die in mij geloofde, die mij volgde, die mij maar niet op de huid zat. Een paar voorbeelden: 
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ik ging toen ik eind 18 was op kamers en mijn broer was al het huis uit en zij stond met mijn 
vader, … brachten mij naar de kamer. En pas jaren later hoorde ik dat zij huilend in de auto 
zat. Heeft zij niét laten merken, dat vind ik zó subliem.. ..En daar ben ik me ook heel bewust 
van in mijn opvoeding naar de kinderen. 
Voor N is haar moeder op meerdere fronten een voorbeeld, zoals ook beschreven onder au-
thenticiteit. N is een van de twee leraren die vindt dat vriendschap niet van toepassing is in 
de relatie tussen leraar en leerling. Verbondenheid, meeleven en vertrouwen zijn voor haar 
kenmerken van een goede opvoedingsrelatie. 
5.3 Reflecties
Definitie van de deugden kijken, discretie en vriendschappelijkheid 
Kijken
De kern van de definitie voor deze deugd blijkt voor alle leraren op te gaan: het gaat om kij-
ken met een menselijke blik. Het eerste maatvoeringskenmerk is niet aan de orde zoals gede-
finieerd: de bevestigende blik overheerst, maar die hoeft als zodanig niet belemmerend te zijn 
voor de ontplooiing van de leerlingen: een bevestigende blik kan activerend van karakter zijn. 
Voor zover er sprake is van negeren heeft dit een specifieke functie in relatie tot storend gedrag. 
In Bekwaam & speciaal (De Bruïne e.a., 2004) is duidelijk gemaakt dat het van belang is een 
goed evenwicht te vinden tussen compenseren (ondersteunen waar dat nodig is) en activeren 
(aanspreken, versterken van de eigen mogelijkheden), voor een optimale ontwikkeling van de 
leerlingen. In deze verkenning wordt duidelijk dat dit aspect al aan de orde is in de wijze waarop 
de leraar naar de leerling kijkt. Bij het tweede maatvoeringskenmerk blijkt het niet te gaan om 
het vinden van een balans tussen holistisch en fragmentarisch waarnemen. Er is sprake van pa-
troonwaarneming, waarin beide vormen van waarnemen elkaar aanvullen. Het is dus zinvol de 
definitie van beide maatvoeringskenmerken in aansluiting op deze bevindingen aan te passen. 
Wat niet onder de deugd valt zijn vormen van corrigerend kijken; die zijn eerder uitdrukking 
van een vorm van macht hanteren. Het gaat hierbij immers niet primair om erkenning van de 
ander als persoon maar om een vorm van structurering van het gedrag van de leerling (ook al 
is dat gericht op ontwikkeling van de leerlingen). Kijken en negeren als vormen van machts-
hantering zijn te herkennen in straatgedrag waarin het rechtstreeks aankijken van bepaalde 
personen niet aan te raden is, omdat dit aanleiding kan zijn voor agressie; de ander ziet dit 
kijken niet als een vorm van bejegening maar als een vorm van machtsuitoefening of mogelijk 
ongewenst indringen in zijn leefsfeer (“Wat mot je van me?”). Uitkijken dus.
Discretie
In de definitie van de deugd wordt uitgegaan van een algemeen recht van individuen op privacy 
en intimiteit; de ruimte eigen ervaringen, gevoelens te verwerken zonder dat daar expliciet aan-
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dacht aan besteed wordt. In deze verkenning is discretie alleen van toepassing in de omgang met 
kwetsbare situaties. De beide maatvoeringskenmerken zijn hiervan een uitdrukking. Bij het eer-
ste maatvoeringskenmerk (spreken of zwijgen) gaat het om de vraag of een gevoelig onderwerp 
wel of niet benoemd wordt, bespreekbaar wordt gemaakt. Bij het tweede maatvoeringskenmerk 
(betrokken of afstandelijk verwoorden) gaat het erom te voorkomen dat leerlingen door de wij-
ze waarop iets gezegd wordt gekwetst worden. De spreektoon is daarbij ook van groot belang. 
Op basis van de resultaten bij beide maatvoeringskenmerken lijkt het bij deze deugd meer om 
de kwaliteit van spreken of zwijgen te gaan dan om het spreken/zwijgen als zodanig. Veelal is 
het spreken geruststellend, ondersteunend; soms is zwijgen een betere keuze. Interessant is dat 
discretie ook tot uitdrukking komt in de wijze waarop leerlingen fysiek bejegend worden. Dit 
aspect was niet in de definities voor maatvoering opgenomen. Het lijkt zinvol deze non-verbale 
vorm van sensitiviteit als maatvoeringskenmerk toe te voegen. 
Niet alle vormen van zorgvuldigheid in de verbale en fysieke omgang met leerlingen zijn een 
uitdrukking van discretie. Zorgvuldigheid in de afstemming als zodanig is een uitdrukking 
van zorgvuldig handelen. Discretie onderscheidt zich als een vorm van bejegening waarmee 
recht gedaan wordt aan de kwetsbaarheid van leerlingen. 
Vriendschappelijkheid
In de definitie van vriendschap ligt de nadruk op het vermogen om een zodanige verbinding 
aan te gaan met andere personen dat een wederzijdse identificatie, en daarmee een wederzijds 
veranderingsproces, ontstaat. Dit kenmerk blijkt in hoge mate van toepassing. In de deugden-
interviews vinden alle leraren dat er in de relatie sprake is van wederzijdse identificatie, ook 
de twee leraren die vriendschap niet van toepassing vinden op de relatie leraar-leerling. De 
wederzijdsheid kent echter haar beperkingen: de leraren ontwikkelen zich wel in deze relatie, 
maar zoals blijkt uit de bespreking van de deugd authenticiteit (zie hoofdstuk 8), vooral op ba-
sis van hun eigen verwerking van ervaringen, niet omdat de leerlingen als een kritische vriend 
functioneren. De relatie is in die zin meer eenzijdig: de leraren zetten de vertrouwensrelatie in 
om leerlingen te leren met zichzelf en anderen om te gaan. Alle leraren verwoorden het basale 
belang van een goede, wederzijdse, vertrouwensrelatie met de leerlingen, werken bewust aan 
een relatie die de leerlingen ten goede komt. Op basis van de resultaten kan geconcludeerd 
worden dat het creëren van een vertrouwensrelatie een basisvoorwaarde is voor de mogelijk-
heid om leerlingen te leren kennen en tot hun recht te laten komen. De band die de leraren 
met hun leerlingen ontwikkelen is gemeend maar wordt toch vooral opvoedingsstrategisch 
ingezet. De opmerking van een leraar dat de band met de leerling een combinatie is van relatie 
en strategie is waarschijnlijk kenmerkend voor alle leraren. 
Het eerste maatvoeringskenmerk is in beperkte mate aan de orde. In de deugdeninterviews 
geven zes leraren aan openheid bewust in te zetten. Uit de reflectie op de handelingen wordt 
echter zichtbaar dat die openheid haar grenzen kent in diepte en omvang: enkele leraren ver-
melden op enkele momenten wel persoonlijke ervaringen, laten tot op zekere hoogte iets zien 
van een persoonlijk leven. De openheid over zichzelf wordt door de leraren bewust ingezet 
in het belang van bepaalde leerlingen: het zichzelf laten kennen kan hier getypeerd worden 
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als een opvoedingsstrategie. Het tweede maatvoeringskenmerk is (in zekere zin) aan de orde: 
waar betrokkenheid voor drie leraren vanzelfsprekend is zetten alle leraren betrokkenheid 
of distantie op enig moment in ten bate van de leerling. Ook hierbij is dus sprake van een 
opvoedingsstrategie.
In het handelen van de leraren wordt vriendschappelijkheid ook gekenmerkt door de wijze 
waarop de leraren met leerlingen meeleven, de belangstelling die leraren tonen voor het (bui-
tenschoolse) leven van de leerlingen. 
Geconcludeerd kan worden dat de kenmerken van vriendschap zijn ingebed in een opvoe-
dingsrelatie, voor zover ze aan de orde zijn. In die zin is de vriendschapsrelatie ingebed in 
een machtsrelatie. Volgens Foucault ontwikkelen we ons in relatie tot machtsverhoudingen; 
gelijkwaardige relaties worden dan gekenmerkt door vormen van dominantiewisseling. Dat 
laatste is in een opvoedingsrelatie niet (écht) aan de orde: de leraar is dominant, de opvoeder. 
In die zin is de deugd vriendschappelijkheid, met de daarbij gedefinieerde maatvoeringsken-
merken van toepassing.
Relevantie van de deugden kijken, discretie en vriendschap
Kijken
De uitdrukking ‘zien en gezien worden’ is geheel van toepassing op deze deugd. Het kijken 
van de leraren is een uitdrukking van erkenning van de ander als persoon. De leerlingen 
weten zich gezien omdat hun blik wordt bevestigd en omdat de leraar laat merken oog te 
hebben voor kleine signalen. Deze verkenning laat zien dat de deugd kijken stevig verankerd 
is in de eigen biografie en betekenisgeving van de leraren. De vanzelfsprekendheid waarmee 
de leraren de voor leerlingen relevante signalen waarnemen is gebaseerd op langdurige erva-
ring in het gericht (meelevend) kijken naar anderen. De ethische fundering van deze deugd 
is ook zichtbaar in de onderwijsvisies en -praktijken van de leraren: als uitdrukking van hun 
eigen handelen én als richtpunt voor de wijze waarop leerlingen met zichzelf en met elkaar 
omgaan. Deze verkenning laat zien dat leraren in hun kijken de basis leggen voor hun verdere 
handelen, op zoek naar de juiste afstemming op de leerlingen: individueel en als groep. In de 
resultaten van de andere deugden wordt niet alleen zichtbaar hoe dit hun handelen beïnvloedt 
maar ook welke gevolgen dit heeft voor hun (professionele) ontwikkeling. 
Discretie 
Discretie lijkt vooral tot uiting te komen in de omgang met kwetsbare leerlingen. Er zijn mo-
menten dat leraren bewust kiezen voor een meer ingehouden omgang met de leerlingen. Een 
omgang die tot uitdrukking komt in de keuze om een kwetsbaar onderwerp wel of niet aan de 
orde te stellen, in de wijze waarop iets verwoord wordt en in de meer of minder indringende 
wijze waarop fysiek contact wordt gemaakt met de leerlingen. Er is duidelijk sprake van af-
stemming op de bijzondere kenmerken van individuele leerlingen.
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Vriendschappelijkheid
In de leraar-leerling-relatie is geen sprake van echte vriendschapsrelaties, wel van vriendschap-
pelijkheid als deugd, ingebed in een opvoedingsrelatie. Het handelen en de visie van de leraren 
wordt vooral gekenmerkt door de aandacht die ze besteden aan de ontwikkeling van een ver-
trouwensband. Leraren leven mee met hun leerlingen. Wel hanteren ze beide voor vriendschap 
kenmerkende maatvoeringskenmerken bewust, vanuit hun opvoedingsverantwoordelijkheid. 
In die zin lijkt hun vriendschappelijkheid het meest op de wijze waarop Comte-Sponville (2001) 
naastenliefde (agapè) als deugd typeert als iets tussen vriendschap en plicht. De aard van de 
relatievorming sluit goed aan op de aandacht voor de leerling als persoon zoals blijkt uit de 
resultaten van de deugd kijken. Ze kan gezien worden als een belangrijk kenmerk van de zor-
gethiek van de leraren. Ze geeft deels antwoord op een vraag die is geformuleerd in aansluiting 
op de zorgethiek van Tronto: Wordt de aandacht van de leraren gedreven door een gevoel van 
verbondenheid of vooral door een opvatting over rechtvaardigheid? De bevindingen laten zien 
dat een gevoel van verbondenheid in hun handelen een belangrijke rol speelt.
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6 Evenwichtig handelen
Een centraal kenmerk van alle deugden is maatvoering: vinden van de juiste balans in de 
omgang met mensen en situaties. In dit hoofdstuk worden twee deugden besproken waarin 
maatvoering in de dagelijkse afstemming op leerlingen centraal staat: zelfbeheersing en han-
teren van macht. Vooral in de deugd zelfbeheersing wordt zichtbaar hoe bij de dagelijkse 
afstemming het hele hebben en houden van de leraar betrokken is. In zelfbeheersing komen 
alle kenmerken van deugden samen: zelfbeheersing zorgt ervoor dat de leraar als persoon 
(emotioneel, verstandelijk en fysiek) het juiste evenwicht weet te vinden: in de omgang met 
de leerling én met zichzelf. Bij nadere bestudering kan macht hanteren beschouwd worden als 
een variant van zelfbeheersing waarin de nadruk ligt op het vinden van de juiste balans tussen 
structuur en vrijheid om de autonomie van de leerling te bevorderen. Beide deugden zijn en 
worden ontwikkeld door beoefening van goede gewoonten; een patroon van handelen waarin 
verstand, gevoel en belichaamde reacties sterk met elkaar verweven zijn.
6.1 Onderbouwing
Zelfbeheersing
Volgens Gordon (2003) wordt Levi’s denken gekenmerkt door verzet tegen excessen en daar-
mee ook een verzet tegen zwart-wit-denken. Hij kiest voor de middenpositie, de grijze zone 
waarin ambiguïteit en onzekerheid regeren. Dit gevoel voor maat, het accepteren van de grijze 
zone als de realiteit, in plaats van de vlucht in de extremen van actie en reactie, is een primaire 
verantwoordelijkheid voor het handelende individu. Zo kiest Levi er bewust voor om in een 
kalme en sobere taal te getuigen van de Holocaust, niet in de klagende stem van het slachtoffer 
of op de boze toon van de wreker. Gordon beschrijft in hoofdstuk 5 Measure, or A Sense of Li-
mit van Primo Levi’s Ordinary Virtues zelfbeheersing als een van drie maatvoeringsaspecten, 
naast meten en zelfkennis. Zelfbeheersing wordt gekenmerkt door geduld en een specifieke 
combinatie van mind (inzicht/verstand) en senses (zintuiglijke en emotionele waarneming). 
Geduld is daar een kenmerk van: geduld voorkomt dat je een haastig, excessief, onberede-
neerd en onredelijk antwoord geeft. Volgens Gordon gaat Levi’s waardering voor geduld 
hand-in-hand met een algemene waardering voor schranderheid. In Levi’s bewondering voor 
de terughoudende, probleemoplossende vindingrijkheid van de bemanning van een minion-
derzeeër herinnert hij zich de vader van alle zeevarenden, Homerus, “whose prime virtues, 
before courage (although he was hardly lacking in that), were patience and many-layered wit” 
(Gordon, 2003, p. 119). Dit geduld is ook een kenmerk van de manier waarop je aan kennis 
komt: Levi maakt onderscheid tussen het weten hoe iets te doen en iets weten. In de prak-
tijk (zoals in scheikundig laboratoriumwerk) wordt een beroep gedaan op de combinatie van 
mind en senses. Zelfbeheersing komt tot uiting in een onderzoekende houding, een tastende 
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manier van omgaan met de wereld en met anderen. Geduld staat hier in het perspectief van 
de ethische houding om recht te doen aan relevante perspectieven. 
Aristoteles (1999) beschrijft een deugd bedaardheid die hier veel op lijkt. Belangrijk daarbij is 
dat in zijn uitwerking de nadruk ligt op het omgaan met gevoelens (met name die van woede). 
Het gaat erom dat “men zich niet door zijn emoties laat leiden maar handelt zoals de rede 
voorschrijft” (Gordon, 2003, p. 129).
Marzano (2003) noemt ‘emotional objectivity’ als een van de kenmerken van een geschikte 
mentale instelling van effectieve leraren: “An effective classroommanager implements and 
enforces rules and procedures, executes disciplinary actions, and cultivates effective relation-
ships with students without becoming upset if students violate classroom rules and proce-
dures, react negatively to disciplinary actions, or do not respond to the teacher’s attempts to 
forge relationships” (Marzano, 2003, p. 94). In de uitvoering komt het erop neer dat leraren 
emotioneel neutraal reageren, zich niet door gevoelens van gekwetstheid of boosheid laten 
leiden. In de geciteerde zin wordt een nauwe relatie gelegd tussen macht hanteren en zelfbe-
heersing. 
Hanteren van macht
Er zijn diverse redenen om het hanteren van macht als deugd op te nemen. De leraar zelf 
verkeert in een positie van (geautoriseerde) macht t.o.v. leerlingen. Van de leraar wordt ver-
wacht dat hij de ontwikkeling tot burgerschap van de leerling stimuleert; daarbij hoort een 
leerproces waarbij de leerling in toenemende mate het heft in eigen handen leert nemen. In 
relatie tot kwetsbare leerlingen wordt van de leraar verwacht dat hij als belangenbehartiger 
voor de leerling(en) functioneert. In deze rol moet de leraar zelf ook in staat zijn met macht 
om te gaan. 
Opvallend is dat in Primo Levi’s Ordinary Virtues (Gordon, 2003) bij geen van de deugden 
een (directe) omgang met macht aan de orde is. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat 
veel van Levi´s deugden zijn gerelateerd aan ervaringen met absolute macht. Op zoek naar 
bronnen vond ik in Breekbare vrijheid (Foucault, 1995) opvattingen die relevant zijn voor een 
uitwerking van de deugd macht hanteren. Foucault bestudeerde (in filosofische stromingen 
en scholen in de Oudheid) technieken en oefeningen die het individu in staat kunnen stellen 
een eigen levensstijl en een eigen moraal te ontwerpen (Foucault, 1995, p. 19). Aanleiding 
hiervoor was zijn onderzoek naar de moralisering van de seksualiteit, de uitbanning van de 
seksualiteit uit het dagelijks leven die in de christelijke cultuur haar hoogtepunt vindt. In het 
verlengde van dit ‘moreel verbod’ formuleert Foucault een notie van vrijheid als uitgangspunt 
voor moraal en ethiek: “Vrijheid komt tot ontplooiing in een `techniek´, een meesterschap 
over het eigen lichaam – over gedrag, emoties en gedachten en, onmiddellijk hieruit voort-
vloeiend, een meesterschap in de relatie die men kan aangaan met anderen” (Foucault, 1995, 
p. 23). Volgens Foucault kiest de Helleense filosofie de ervaring van de vrijheid als uitgangs-
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punt, het christendom de wet. De vormgeving van het zelf is de eerste imperatief van welbe-
grepen vrijheid. Deze vrijheid is het ontologisch uitgangspunt voor het denken over besturen. 
Vandaar Foucaults zoektocht naar en ontdekking van zelftechnieken. In het Helleense denken 
zijn het zelf en de ander geen tegenpolen. In de bewuste vormgeving van het eigen leven in 
vrijheid wordt men onmiddellijk geconfronteerd met de ander en diens vormgeving van het 
eigen leven. De machtsverhoudingen tussen het ik en de ander doorkruisen elke illusie van 
een autonoom subject. Zorg voor zichzelf brengt dus een complexe verhouding tot anderen 
met zich mee, een verhouding die Foucault benoemt in termen van machtsrelaties: macht 
over mijzelf, macht in relatie tot de ander: “De zorg voor zichzelf beoogt altijd het welzijn 
van anderen: ze beoogt de ruimte die macht in elke verhouding inneemt, goed te beheren, 
dat wil zeggen zo dat die macht geen overheersing wordt” (Foucault, 1995, p. 91). “Juist in dit 
continue machtsspel kan ik mijzelf vinden - als een steeds wisselende positie (of een geheel 
van posities) in een netwerk van machtsrelaties. Ik oefen dus geen macht uit om vrij te zijn 
(van de ander), maar deze machtswerkingen oefenen mij in vrijheid” (Foucault, 1995, p. 35). 
Foucault laat zien dat macht inherent deel uitmaakt van verhoudingen. Hij maakt daarbij wel 
duidelijk onderscheid tussen beweeglijke macht (pouvoir) en verstarde macht, situaties van 
overheersing (domination). Machtsverhoudingen zijn beweeglijk, ook tussen personen. Vrij-
heidspraktijken hebben o.a. betrekking op de wijze waarop je met de machtsverhoudingen 
leert omgaan. De redacteurs Helsloot en Halsema plaatsen deze opvatting in de (maatschap-
pelijke) imperatief van Socrates: “Schep jezelf in vrijheid” (Foucault, 1995, p. 37). Deze posi-
tieve interpretatie van machtsrelaties door Foucault en het onderscheid dat hij maakt tussen 
beweeglijke macht en verstarde macht is in deze verkenning als uitgangspunt genomen voor 
de uitwerking van de deugd Macht hanteren. Machtsverhoudingen zijn beweeglijk, ook tus-
sen personen; ze veronderstellen de mogelijkheid van verzet; verzet kan gezien worden als een 
vrijheidspraktijk. Macht is constructief, zolang macht geen overheersing wordt. 
Naar een definitie van zelfbeheersing en macht hanteren als deugden
Een belangrijke overeenkomst in de (ethische) fundering van beide deugden is het voorkó-
men van excessen, het recht doen aan relevante perspectieven van personen, een door oe-
fening te ontwikkelen vermogen om afgestemd te handelen (en daardoor je eigen vrijheid 
te vergroten). In het handelen ligt daarbij de focus op de vraag of en vooral hoe leraren erin 
slagen om in de dagelijkse praktijk de juiste maat te houden. In deze verkenning is met de 
volgende definities gewerkt:
Zelfbeheersing
Ethische fundering:
Maatvoering als algemeen kenmerk van diverse deugden is gericht op het voorkomen van ex-
cessen, het recht doen aan relevante perspectieven. Zelfbeheersing als deugd is te beschouwen 
als een algemene grondhouding waarbij een mens ernaar streeft zichzelf zodanig te vormen 
dat hij in staat is afgestemd te reageren.
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Maatvoeringskenmerken:
In de directe omgang met leerlingen en problematische situaties komt zelfbeheersing vooral 
neer op het vinden van een goede balans. Een balans in de snelheid van handelen: als je te snel 
handelt loop je de kans relevante aspecten over het hoofd te zien, als je te lang aarzelt loop 
je het gevaar onvoldoende duidelijk te zijn en achter de feiten aan te lopen. Een balans in de 
verhouding tussen verstand en gevoel: eenzijdig verstandelijk handelen kan te afstandelijk 
zijn, puur op gevoel handelen kan te impulsief zijn. In de verkenning is gewerkt met deze twee 
maatvoeringskenmerken: 
– Het vinden van een juiste verhouding tussen niet te snel handelen, vanuit een beperkt 
perspectief, en niet te lang aarzelen, waardoor je verloren gaat in besluiteloosheid, on-
duidelijkheid.
– Het je in je handelen niet eenzijdig door verstand of gevoel laten leiden. 
Macht hanteren
Ethische fundering:
Je ontwikkelt je, vind jezelf, als een steeds wisselende positie in een netwerk van machtsre-
laties. Macht is daarmee constituerend voor de ontwikkeling van ieders identiteit. Macht is 
constructief, zolang macht geen overheersing wordt. Doel is: de leerling ondersteunen bij de 
ontwikkeling van een positief zelfbeeld, bij het leren hanteren van zijn vrijheidspraktijken.
Maatvoeringkenmerk:
Voor Foucault is elementair dat je zelf leert machtspraktijken met een minimum aan over-
heersing te spelen. In het kader van de opvoeding (waarbij sprake is van een voorgegeven 
machtsrelatie) gaat het er dan vooral om een goede verhouding te vinden in de relatie tussen 
pouvoir en domination. Het maatvoeringskenmerk is gedefinieerd als: 
– Zoeken naar een goede verhouding tussen beweeglijke macht (meebewegen met de leer-
ling) en gegeven macht (duidelijke grenzen stellen) in de omgang met en aanpak van 
leerlingen.
6.2 Bevindingen
Zelfbeheersing en macht hanteren worden beide gekenmerkt door een vermogen om even-
wichtig met personen en situaties om te gaan: in zelfbeheersing ligt nadruk op hoe de leraar 
zijn eigen functioneren reguleert, in macht hanteren ligt de nadruk op strategieën die de 
leraar hanteert. In deze verkenning relateren de leraren zelfbeheersing vooral aan macht han-
teren. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat in de keuze van de situaties de nadruk is gelegd 
op de omgang met sociaal-emotionele problemen en daarmee op het pedagogisch handelen 
van de leraren. Het lijkt erop dat het aspect van zelfbeheersing in pedagogisch handelen meer 
aan de orde is omdat daarin mogelijke verstoringen in de verhoudingen een rol spelen én om-
dat daarin soms de eigen gevoelens van de leraren meer in het geding zijn. Daarom worden 
de resultaten van beide deugden integraal besproken. 
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Algemeen
Maatvoering is het hoofdthema in de zelfbeschrijvingen en reflecties van alle leraren: hoe zorg ik 
voor een goede maatvoering in mijn pedagogisch en didactisch handelen? Het gaat er om dat je 
goed afgestemd op individuele leerlingen reageert, dat je hen ondersteunt in hun ontwikkeling 
naar zelfstandigheid en mogelijke verstoringen ondervangt. Alle leraren reflecteren daarom kri-
tisch op hun eigen functioneren. In de reflecties op de opnames ligt de nadruk op maatvoering 
in het pedagogisch handelen en daarin vooral in de juiste timing, toon en de mate van sturing in 
reactie op storend gedrag of ter bemoediging van de leerlingen. Allen benadrukken het belang 
van reflectie en kennis in het beter leren omgaan met problematische situaties.
Maatvoering stelt hoge eisen aan de zelfbeheersing. In hun analyses besteden de leraren uit-
drukkelijk aandacht aan de vraag hoe hun eigen gedragingen en gevoelens een rol spelen in 
de omgang met leerlingen en dilemma’s: 
Jezelf ontwikkelen in maatvoering is essentieel (leraar N); Dit is het vak! (leraar L). 
In de deugdeninterviews geven alle leraren aan de deugd zelfbeheersing te herkennen. In het 
handelen van alle leraren is zelfbeheersing (vrijwel) continu zichtbaar in de alertheid waar-
mee ze hun gedrag op de leerlingen afstemmen. In het vinden van een goede afstemming 
kan er sprake zijn van een spanning tussen gevoel en verstand: 6 leraren geven aan dat in be-
paalde situaties hun eigen gevoelens (van onmacht, irritatie) belemmerend kunnen zijn; het 
gaat er dan om een juiste emotionele houding te vinden. Daarnaast noemen enkele leraren 
het belang van een goede timing, het vermogen om te improviseren en het vermogen fysiek 
goed af te stemmen. Vier leraren leggen in het vinden van een goed evenwicht tussen gevoel 
en verstand een relatie met hun eigen biografie; daarvan noemen drie leraren (in de biografie 
verankerde) allergieën, (overgevoeligheden) die een belemmerende rol kunnen spelen in de 
omgang met bepaalde gedragingen van leerlingen.
Maatvoering is een wezenlijk kenmerk van macht hanteren. In de beschrijving van de di-
lemma’s gaat het om het vinden van de juiste balans tussen structuur en vrijheid. In de deug-
deninterviews geven alle leraren aan de deugd macht hanteren te herkennen. In de opnames 
is macht hanteren te herkennen aan de diverse strategieën die alle leraren hanteren. Bij de 
start van activiteiten en in overgangsmomenten wordt macht structureel ingezet. In de reflec-
ties van de (meeste) leraren op de video-opnames ligt de nadruk op het vinden van een goed 
evenwicht in de eigen omgang met de leerlingen, het vinden van de juiste strategieën om de 
autonomie en de eigenwaarde van de leerlingen te bevorderen. Alle leraren zien sturing als 
een voorwaarde om de leerlingen te ondersteunen in hun ontwikkeling naar autonomie; er 
is sprake van een geleidelijke ontwikkeling naar meer zelfsturing. Zeven leraren betrekken 
leerlingen actief bij besluitvorming over activiteiten en/of plannen. Alle leraren reflecteren 
bewust op hun eigen machtshandelen; ze zijn vooral bezig met het, telkens weer, vinden van 
een juiste balans tussen sturen en vrijheid. Ze zoeken benaderingen die hen helpen de teugels 
te laten vieren. Vijf leraren leggen met betrekking tot macht hanteren een relatie met hun 
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eigen biografie: deels betreft dit positieve ervaringen die als voorbeeld dienen voor het eigen 
handelen, deels betreft het ervaringen met machtsmisbruik die bij hen het voornemen ge-
sterkt hebben om machtsmisbruik te voorkomen. 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerken
Bij het maatvoeringskenmerk Snel handelen of afwachten geven alle leraren aan dat een goede 
timing erg belangrijk is: daardoor ben je dingen vóór. Ze verschillen wel in hun stijl van han-
delen: vier leraren kiezen primair voor snel handelen, drie leraren geven aan dat het afhanke-
lijk is van leerling en context, een leraar kiest primair voor afwachten. De verschillen in snel-
heid van handelen worden mede veroorzaakt door de groep leerlingen en door de specifieke 
situatie: de leraren die met jongere leerlingen werken, kiezen relatief meer voor snel handelen. 
De leraar die primair voor afwachten kiest is er in haar begeleidingsgesprekken op gericht dat 
de leerlingen zich (durven) uiten. Vertrouwdheid met de groep kan ook een rol spelen; zo ziet 
leraar L in de loop van het jaar een ontwikkeling van snel handelen naar afwachten (al blijven 
er situaties waarin je, met het oog op veiligheid, snel moet handelen). 
Bij het maatvoeringskenmerk Het je in je handelen niet eenzijdig door verstand of gevoel laten 
leiden zeggen vier leraren primair van hun gevoel uit te gaan, drie leraren benoemen het als 
een combinatie van intuïtie en verstand, waarbij het relatieve gewicht afhankelijk is van de 
gegeven situatie, een leraar geeft aan dat bij haar het verstand overheerst. Bij deze laatste leraar 
is de situatie van invloed: ze geeft aan dat onthecht reageren in de omgang met pubers voor 
zichzelf van belang is; dat ze zelf inziet dat hun (oppositioneel, uitdagend) gedrag niet tegen 
haar gericht is: 
Ik moet denken aan situaties dat ze naar me reageren en dat me dat niet raakt omdat dat niet 
tegen mij is. Soms vergeet je dat wel eens. Dan laat je je meeslepen en dan ga je wel de strijd 
aan. Vandaar dat het verstand overheerst.
Bij het maatvoeringskenmerk Zoeken naar een goede verhouding tussen beweeglijke macht en 
gegeven macht geven zes leraren aan dat dit samengaat: 
Leiding nemen: duidelijke grenzen stellen biedt een voorwaarde voor meegaan met de leer-
ling (leraar L); Grenzen (zijn) nodig om de kracht van de leerling te ontwikkelen (leraar P). ]
Hiervan geven vier leraren aan dat ze evenveel voorkomen, twee dat in de praktijk grenzen 
stellen overheerst. Een leraar geeft aan dat beweeglijke macht, meegaan met de leerlingen, 
meer voorkomt; deze leraar werkt met pubers. Een leraar vindt dat het sterk afhankelijk is 
van het initiatief van de leerling; het betreft hier kinderen met een verstandelijke beperking. 
Zeven leraren geven aan meestal wel of altijd bezig te zijn met dit maatvoeringskenmerk; een 
leraar meestal niet: bij haar overheerst het duidelijk grenzen stellen: deze leraar werkt met 
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kleuters. Alle leraren zijn erop gericht de leerlingen steeds meer ruimte te geven: er is sprake 
van een geleidelijke ontwikkeling naar meer zelfsturing. 
Preventieve en bijsturende strategieën
Maatvoering is een basiskenmerk in het handelen van de leraren: vooral in de wijze waarop 
ze preventief situaties en activiteiten arrangeren en handelend optreden. Vooral aan het begin 
van de dag en in overgangsmomenten handelen de leraren preventief: dan ligt de nadruk op 
structuur, duidelijkheid, dan worden de verhoudingen bepaald en dan wordt (mede op didac-
tische gronden) een stramien van handelen aangehouden. Een duidelijke sturing legt ook de 
basis voor de ontwikkeling van eigen initiatief, de ontwikkeling en handhaving van gedrags-
regels, vormen van onderlinge samenwerking en vormen van medeleiderschap. 
Bijsturing tijdens de uitvoering wordt vooral gekenmerkt door de juiste timing (alertheid), 
de juiste toon en de juiste strategie in aansluiting op het gedrag van individuele leerlingen. 
Vooral in het bijsturend handelen wordt een beroep op zelfbeheersing gedaan. Uit de analyse 
en bespreking van de videobeelden blijkt dat de leraren globaal drie soorten strategieën ge-
bruiken waarin de basis wordt gelegd voor bevordering van de autonomie van de leerlingen: 
structurering van taken en activiteiten, structurering van het gedrag van de leerlingen en 
vormgeving van vormen van overleg en medeleiderschap. 
Strategieën voor taakstructurering
Alle leraren gebruiken een variatie aan strategieën en tactieken om taken en activiteiten 
vooraf te structureren; deze preventieve maatregelen zijn daarmee een uitdrukking van gege-
ven macht. Op groepsniveau is dit zichtbaar in de inrichting van het lokaal, het gebruik van 
een voor de leerlingen zichtbaar dagschema, een vaste opbouw van hoe een activiteit wordt 
vormgegeven, het gebruik van hulpmiddelen (een wekkertje) om het einde van een taak aan 
te kondigen. Op het niveau van individuele leerlingen kan er sprake zijn van aanpassing van 
taakstelling en werkniveau, het gebruik van structurerende materialen (kaartjes, klok). An-
dere maatregelen zijn er specifiek op gericht het eigen initiatief van de leerlingen te bevorde-
ren; ze zijn daarmee een uitdrukking van beweeglijke macht: tijdens de instructie het eigen 
denken van de leerlingen stimuleren door het gericht stellen van vragen, het vragen naar 
alternatieven, leerlingen zelf (antwoorden) laten aanvullen of corrigeren, tijdens het werken 
de leerlingen zelf een activiteit of rol laten kiezen. Tijdens de uitvoering maken de leraren 
geregeld preventief en bijsturend gebruik van hun verbale (duidelijke instructies) en non-
verbale gedrag (fysieke houding, variatie in mimiek en intonatie) om duidelijk te maken waar 
het om gaat en om het taakgedrag van de leerlingen te sturen. 
Taakstructurering bij de planning, overgang en aanpak van activiteiten
In de klas van leraar R hangen plaatjes horizontaal op het bord die aangeven welke activiteiten 
vandaag achtereenvolgens aan bod komen. Een kleurenwekker geeft het verloop van tijd aan. 
Overgangen ondersteunt R verbaal en non-verbaal. Ze betrekt ook de leerlingen actief bij de 
inzet van hulpmiddelen. De overgang van een kringactiviteit met muziek en dans naar het 
werken met ontwikkelingsmateriaal gaat als volgt: 
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Leraar R gaat op een kruk zitten, wacht even. Vraagt E om héél even naast het bord te gaan 
staan, vraagt hem waarom ze dat doet. E zegt het, R legt uit (..voorkomen van puinhoop). R 
haalt de kaartjes van kring en muziek van het bord. Schuift de andere kaartjes naar voren, 
roept “helpende hand B” en laat E weer terug naar zijn tafeltje gaan. “En dan gaat J zijn stoel 
aanschuiven dan kan E jou weer nadoen”. R wijst naar het volgende plaatje “Wat gaan we nou 
weer doen?” De kinderen roepen: “Werken”. R: “Als je het niet meer weet J kun je twee dingen 
doen, steek je rustig je vinger op en dan wacht je even…”. Ze laat dan de kinderen, ieder apart, 
hun werkjes pakken. R loopt, bij vragen naar de betreffende kinderen toe, legt waar nodig 
uit. Behalve wat roepen, pakken de kinderen i.h.a. rustig hun werk mee naar hun tafeltjes. 
Dan roept R: “Oké we gaan nog even kijken of iedereen aan het werk is”. Ze loopt naar de 
diverse tafeltjes om de werkjes van de kinderen te structureren: materiaal ordenen, instructie 
geven. Ze kondigt hardop ook aan dat ze er aankomt. Een van de kinderen werkt achter een 
houten scherm. Ondertussen werkt B heel geconcentreerd en rustig. R komt naar B, vraagt of 
ze hem advies kan geven, legt uit, geeft hem een latje als hulpmiddel, doet voor hoe je ermee 
kunt werken (door het latje blijven de stukjes tekening die hij moet sorteren geordend liggen) 
“Hier, dan kan het eigenlijk nooit fout gaan”). Helpt dan ook J (naast B) op een vergelijkbare 
manier: ordenen, voordoen, toelichten, meekijken, bevestigen. 
De afronding van het werken met ontwikkelingsmateriaal gaat als volgt: 
R helpt B met zijn moeilijke werkje. R kijkt naar de tijd “We gaan stoppen. Wil jij dit afmaken 
of vind je dit wel een heel moeilijk werkje?” Ze wijst naar een deel van het mozaïek “Weet jij 
hoe dit ding heet?” B zegt: “De staf ”. R: “De staf, ja. Goed gelukt, en hier die mijter ook. Zou 
ik toch leuk vinden wanneer je dit op de vensterbank neerlegt. Kan ik er nog een keer naar 
kijken, Ja?” B laat zijn werkje trots aan de onderzoeker zien. R herstelt het werkje van B die 
enkele kralen heeft laten vallen. B trappelt. R: “Moest je nou naar de WC of was dat omdat 
je het zo erg vond?” B roept: “Jaaaa”. R roept: “O nee ik wist het even niet”. Ze knuffelt B nog 
even (handen om de oren) “Ik zie dat jij heel hard gewerkt hebt”. B mag de bel klingelen voor 
de volgende activiteit, doet dit breed lachend. “Nou… ik zie allemaal handen bij elkaar”. R 
fluistert B iets in het oor. B roept: “We gaan allemaal opruimen”. Iedereen zingt mee met het 
opruimliedje. R telt op een gegeven moment van tien naar nul. “Nou helemaal hartstikke stil. 
Veeg even het zweet van je voorhoofd want jullie hebben heel erg hard gewerkt”.
Stimuleren van het eigen denkproces van de leerlingen
Tijdens de instructies van de lessen begrijpend lezen en filosofie vraagt leraar S bewust naar 
eigen gedachten en oplossingen van de leerlingen. Als een opmerking niet meteen duidelijk is 
vraagt ze daar bewust op door. Een scène uit de les begrijpend lezen: 
S schrijft op het bord ‘bungy jumping’ met een cirkel eromheen en vraagt de leerlingen om 
daarbij te associëren. Bij het woordweb wordt alles opgeschreven wat genoemd wordt. De 
kinderen worden aangemoedigd om hun vinger op te steken (“chop, chop”, “goed zo”, “als je 
het weet laat je vinger zien!”. S wijst telkens naar het kind dat de beurt krijgt: “Leg eens uit 
wat je bedoelt?” Tussendoor, aan een ander kind dat aanvult, geeft ze aan dat de aanvulling 
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goed was maar dat degene die met het idee kwam de ruimte moet krijgen om er zelf mee te 
komen. In reactie op een leerling: “Zag je aan mij dat ik het niet begreep? Leg meteen uit hé?”. 
R (een verlegen leerling) wordt ook aangemoedigd om iets te noemen bij het woordweb. Op 
S wordt ingegaan als hij het heeft over “hele geleerde personen”. Meteen na hem komt N (die 
zegt: “gevaarlijk”) en J geeft aan dat hij dat ook bedoelde. S gaat na of ze J begrepen heeft. 
(het gaat om mensen die geschoold zijn om met gevaar om te gaan). Even later doet S lijfelijk 
voor hoe je op het puntje van een berg/brug staat en vraagt aan de leerlingen: “Wat denk je 
dat je voelt als je op het puntje staat en je moet springen in de leegte, in de diepte?” Ze gaat 
gericht de leerlingen langs. Complimenteert en herhaalt wat de leerlingen zeggen (kriebels, 
hoogtevrees e.d.) … Lr en Le komen moeilijk tot een antwoord. S neemt hier de tijd voor, ze 
gaat er letterlijk even voor zitten (zit dicht bij Le op zijn tafeltje). Uiteindelijk komen de twee 
toch tot een antwoord; hebben een succeservaring opgedaan. Aan de kinderen wordt ruimte 
gegeven. Aan andere kinderen wordt een compliment gegeven dat het zo rustig blijft in de 
klas op het moment dat Le nadenkt over een antwoord.
Strategieën voor gedragsstructurering
Alle leraren gebruiken een variatie aan preventieve en correctieve strategieën en tactieken om 
het gedrag van de leerlingen (bij) te sturen. Op groepsniveau worden vooral preventieve stra-
tegieën gehanteerd, zoals: het systematisch begroeten van alle leerlingen bij binnenkomst, het 
werken met een kringopstelling, het zelf als rustpunt goed zichtbaar aanwezig zijn, het gebruik 
van bepaalde regels, rituelen en hulpmiddelen, het duidelijk uitspreken van verwachtingen en 
aangeven van grenzen. Gericht op de individuele leerlingen is er sprake van een mengeling van 
preventieve en correctieve strategieën: sommige leerlingen bewust voor of achter in de groep 
plaatsen, verbaal en non-verbaal (stemverheffing, fysiek aanraken, stiltes laten vallen) corrige-
ren, aanspreken op de eigen verantwoordelijkheid, afleiden, herinneren aan regel(s), gerichte 
eisen stellen aan het gedrag van bepaalde leerlingen, gerichte correctie op agressief gedrag. 
Preventieve aanpak op groepsniveau: aanwezig zijn bij binnenkomst en 
overgangsmomenten
Leraar O begroet systematisch alle leerlingen als ze binnenkomen. Ze is voor alle leerlingen 
duidelijk aanwezig: ook in de wijze waarop ze hen complimenteert en, waar nodig, bijstuurt. 
In het video-interview bevestigt O de kenmerken van deze deugd in haar gedragssturend 
optreden; geeft aan dat ze door haar optreden veel (problemen) vóór is. Bij het binnenkomen 
in en het verlaten van de groepsruimte en bij het starten van (leer)activiteiten is leraar Q vrij 
strikt in de aansturing. Ze geeft op een vriendelijke toon duidelijk leiding. Zo controleert ze 
hardop of iedereen aanwezig is, zorgt voor een ordelijke opstelling van de stoelen. Er zijn 
basisregels die voor iedereen gelden. Q markeert sommige overgangsmomenten ook verbaal: 
“Even vragen of jullie nu weer naar buiten kunnen”.
Preventieve aanpak op groepsniveau: gebruik van hulpmiddelen
Leraar R maakt gericht gebruik van de ‘helpende hand’, een hulpmiddel dat leerlingen gebrui-
ken om elkaar te helpen zich goed te gedragen: 
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Kringgesprek bij de start van de dag. R laat kaart met hand zien en vraagt: “Wie moest je 
eigenlijk helpen met het naar binnen lopen?” (Jo en Ja) “Waarom denk je eigenlijk dat ze 
willen dat jij helpt?” Wat denk je…, geen idee? (D schudt nee). “Nou ga ik het aan B vragen; 
B waarom vind jij het zo fijn als D jou helpt?” B: “Omdat ie mijn vriend is”. “En wat doet die 
vriend dan?” B praat over meefietsen, R haalt onderwerp terug. Legt dan aan D uit waardoor 
hij goed helpt: “Als het fout gaat zeg je STOP. Denk aan het… ” D: “Handje”. R: “Denk aan het 
handje”. Om hoeveel kinderen gaat het hier?B, D, Jo, Ja? D hoefde kennelijk B niet te helpen, 
maar toch wordt hem, en niet Jo of Ja gevraagd waarom het fijn is als D helpt.
Vormen van overleg en gedeeld leiderschap 
Zeven leraren gebruiken diverse vormen van overleg, betrekken de leerlingen actief bij (be-
sluitvorming over) de aanpak. Op groepsniveau kan dit gericht zijn op het samen verantwoor-
delijk zijn voor een goede sfeer, vaststellen van omgangsregels, de opzet van een bepaalde 
activiteit. Op individueel niveau kan dit gericht zijn op het bepalen van leerniveaus en ge-
dragsdoelen, het uitwerken van oplossingen, maken van afspraken. 
Samen verantwoordelijk voor de sfeer in de groep
Om ieder tot zijn recht te laten komen is het van belang dat de leerlingen leren om samen 
verantwoordelijk te zijn voor een goede sfeer. Leraar M heeft samen met de leerlingen ge-
dragsregels opgesteld en ze heeft op basis van een groepshandelingsplan de leerlingen geleerd 
steeds meer zelf hun verantwoordelijkheid te nemen waardoor ze geleidelijk haar toezicht kon 
afbouwen. 
Gedeeld leiderschap 
Leraar L laat een van de leerlingen tijdens de gymles als spelleider functioneren. A heeft het 
spel zelf verzonnen. Uit de aanpak blijkt dat L deze zelfsturing ondersteunt door duidelijke 
regels voor uitvoering en evaluatie. Hij ondersteunt alleen als het écht nodig is, zet zichzelf 
daarbij niet op de voorgrond. L kan naar deze regels verwijzen om, waar nodig, bij te sturen. 
L maakt daarbij ook gebruik van non-verbale signalen. Bevorderen van het leiderschap is 
ook te herkennen in zijn wijze van evalueren met nadruk op wat goed loopt, serieus luisteren 
naar elkaar en komen tot een goede werksfeer. De ochtend start met een gesprekje waarin o.a. 
wordt besproken wie wanneer voor spelleiding aan de beurt is. Dan krijgt A de beurt: 
L roept: “ A, spelleider, succes!”. L gaat staan. J ook even (hijst haar broek op?), L wijst haar 
terug naar de vloer, loopt dan rustig naar de bank. A roept hard “Stil!” roept enkele leerlingen 
aan. “Ik ga vandaag ingewikkelde modus ..opteltikkertje doen”. (Terwijl A verder praat duwt 
L 2 jongens rustig in zithouding). A vertelt eerst over de zaalinrichting. Alle leerlingen zitten 
in de kring en luisteren. Als een van de leerlingen zijn vinger opsteekt vraagt A of hij even 
eerst mag uitspreken; de jongen doet meteen zijn hand naar beneden. A legt het spelcircuit 
uit. Dan vraagt hij of iemand nog vragen heeft. A overlegt even met een jongen naast hem 
(voor mij onverstaanbaar). Hij vraagt hulp aan L. L: “Dat lost zich vanzelf op”. Er wordt nog 
een vraag gesteld, dan worden de taken verdeeld. A vraagt: “Wie wil de touwen”, enzovoorts. 
Leerlingen steken hun vingers op, A wijst ze aan. De leerlingen gaan aan de slag met het 
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inrichten van het spel. De leerlingen die geen taak hebben blijven rustig in de kring zitten. A 
loopt rond, werkt mee, beantwoordt vragen van anderen. Na verloop van tijd is de opstelling 
bijna klaar. Een viertal leerlingen zit op de springbank. L geeft A gericht de aanwijzing om 
deze leerlingen van de bank af in de kring te zetten. Dat gebeurt. A geeft enkele kinderen 
aanwijzingen hoe te handelen. L loopt naar A, geeft hem zachtjes enkele aanwijzingen, gaat 
dan weer zitten. A schikt nog even wat banken. Iedereen zit in de kring. A geeft nogmaals 
aanwijzingen voor het circuit. Hij vraagt of iedereen het snapt, beantwoordt enkele vragen. 
.. A doet het circuit lijfelijk voor. Dan weer in de kring “Snapt iemand het niet?” Hij beant-
woordt enkele vragen. De leerlingen beginnen het circuit, wat ongeregeld: A roept: “Stop! 
Stop!” geeft nog aanwijzingen. Na ongeveer 7 minuten wordt het spel onderbroken voor 
verbeteringsvoorstellen: A roept iedereen in de kring. Hij vraagt suggesties voor het spel. 
L kijkt rustig toe. Enkele kinderen bespreken onderling mogelijke verbeteringen. A luistert 
even mee, roept dan “Ja Stop!” (iedereen is rustig) en geeft nadere aanwijzingen voor de tik-
ker. Dan vraagt hij wie nu de tikker wil zijn en wijst ze aan (telkens als het onrustig wordt 
gebruikt A de “stop”om weer orde te krijgen, en het werkt tot nu toe goed). A roept: “Begin-
nen!” het spel is weer gestart. Aan het einde wordt opgeruimd. A heeft ook hierbij de leiding: 
A roept: “Stop”, vraagt wie wil helpen met opruimen op de diverse plekken. Enkele leerlingen 
helpen, anderen gaan in de kring zitten, enkele swingen aan de touwen. A maakt de touwen 
los. L roept: “A, A, stop even. Zorg dat iedereen mee gaat werken”. Een aantal leerlingen gaat 
in de kring zitten/liggen, terwijl anderen helpen. Tenslotte wordt het spel geëvalueerd. Eerst 
onder leiding van A: L gaat in de kring zitten. Hij maakt met zijn hand een kring vóór A. A: 
“Heeft er iemand nog complimenten?” Een grote jongen: “Leuk zelf bedacht spel die com-
binatie. Eigenlijk was het niet een combinatie, want..” A: “Meer een optellen hé?…Heeft er 
nog iemand complimenten?, J?” J: “De volgende keer graag niet zoveel praten, dan duurt het 
zolang”. A vraagt naar meer complimenten en tips. Enkele leerlingen zeggen nog wat. Een 
jongen maakt een duidelijk evaluerende opmerking over het tweede deel (goed) en het eerste 
deel (te weinig kansen). L kijkt A nog eens aan. A: “En nog iemand de complimenten?” P 
complimenteert voor een vrije plek. A draagt de leiding over aan L. L formuleert nog enkele 
vragen en opmerkingen. Hij sluit af met complimenten voor hoe de leerlingen met het spel 
en de regels zijn omgegaan: “Ik zeg altijd wel dat jullie het met elkaar doen. Ik heb hier totaal 
niets aan gedaan (handen omhoog op knieën). Jullie spelen toch een spel, spelregels met 
elkaar afspreken, dat is ook belangrijk… goeie ronde weer”.
Leerlingen actief betrekken bij de oplossing van een groepsprobleem
N geeft in haar zelfbeschrijving aan dat ze sinds kort de groep bewust inzet bij het oplossen 
van (gedrags)problemen: 
Maar, dat zie je misschien minder, de laatste tijd zijn we bewust bezig om de groep in te 
zetten. Dat wij als begeleider de kinderen elkaar laten vertellen. ..Bijvoorbeeld een kind is 
heel negatief naar de ander(en). Dan proberen we ervoor te zorgen dat niet alleen wij cor-
rigeren maar dat de groep zelf zegt dat die last heeft van hem. Dat heeft volgens ons veel 
meer waarde. 
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In de omgang met de moeizame overgang tussen de lessen weegt N diverse opties af in relatie 
tot het vermogen van de leerlingen om zelf, of samen (met haar), de problemen op te lossen. 
Ze wil dat de leerlingen hierin zoveel mogelijk zelfstandig zijn. Haar dilemma is dat ze deze 
zelfstandigheid eigenlijk al veronderstelt en dat ze de machtspositie als juf daarvoor niet wil 
inzetten (maar misschien wel moet). Uiteindelijk geeft ze er de voorkeur aan ook dit probleem 
met de groep te bespreken; haar eigen leiderschap op dit punt verder te ontwikkelen: 
Ik ervaar, nu ik dit aan het bedenken en schrijven ben, dat ik het probleem in de groep 
ga bespreken. Dit is interessant omdat er in elke groep een bepaalde cultuur heerst, 
bepaalde (sociale) normen en waarden heersen, waarin ik als leerkracht een hele be-
langrijke rol speel/kan spelen… Ik ben hier erg benieuwd naar en merk dat ik me meer 
wil verdiepen in de interpersoonlijke competentie, me wil ontwikkelen in het aansturen 
van groepen, meer bewust wil zijn van mijn rol en de mogelijkheden hierbij. 
Individueel overleggen en maken van afspraken over doel en aanpak van 
gedragsproblemen
Leraar P overlegt in alle drie opgenomen gesprekken met de leerlingen: ze betrekt hen bij het 
uitwerken van een oplossing, neemt ideeën en eigen meningen van de leerlingen serieus en 
maakt op basis daarvan afspraken voor het vervolg. 
Doorbreken van gewoontes, nemen van risico’s
Enkele leraren hanteren juist bewust strategieën en tactieken die gericht zijn op het doorbre-
ken van gewoontes, waardoor de leerlingen op een andere manier worden gestimuleerd in 
hun (autonome) ontwikkeling. Zo kiest leraar S bewust voor het doorbreken van het traditio-
nele lesgeven; leraar R geeft een leerling een taakje buiten de groep. 
Werken met andere werkvormen, doorbreken van het traditionele lesgeven
S werkt bewust via andere werkvormen aan de ontwikkeling van de eigenheid, eigenwaarde 
en zelfredzaamheid van de leerlingen. In het antwoord op de vraag wat de waarde is van het 
werken met andere werkvormen legt S de nadruk op de ontwikkeling naar zelfstandigheid: 
Met projecten, excursies, proeven, samenwerkopdrachten en keuze opdrachten kun je het tra-
ditionele lesgeven doorbreken. Wat is… de waarde van het traditionele lesgeven doorbreken? 
Niet altijd: leerkracht vertelt en kind luistert. .. En: leerkracht dicteert, kind schrijft.. Wat is 
de waarde daarvan? Dat is op zich wel goed, maar (als je dat alleen maar doet, mis je ook 
wat). Samenwerken, niet alles van een leerkracht aannemen maar ook zelf dingen ..opzoeken 
of bewerkstelligen, een stukje zelfstandigheid, zelfredzaamheid. ..Als je alles maar moet doen 
wat een leerkracht zegt ontwikkel je niet veel eigenheid. .. Ga maar eens in een groepje zitten, 
werk maar eens in tweetallen, zonder uitleg. Dan worden ze echt teruggeworpen op zichzelf; 
(anders komen ze er nooit achter dat ze iets zelf kunnen). .. Een stukje eigenwaarde [dat] dan 
toch omhoog schiet. En een zelfbeeld dat versterkt wordt, een bewustwording bij een kind.. “hé 
ik kan het heel goed zonder dat ik uitleg krijg..” Andere kinderen elkaar laten uitleggen, niet 
altijd die leerkracht…. Kijk, dat maakt ook een leerkracht goed als die dat zo kan opbouwen. 
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Bewust risico’s nemen bij het toewijzen van een taakje buiten de groep
Tijdens het video-interview geeft leraar R aan dat ze, ter bevordering van de autonomie en het 
zelfbeeld van de kinderen bewust risico’s neemt om hen vertrouwen te geven. Ze is zelf ook 
niet benauwd, heeft er vertrouwen in dat ze het kan oppakken: 
En die kinderen éven een taakje laten doen buiten de klas. Daar merk je van daar groeien ze 
gelijk twee meter van. En ik ben dus niet zo bang dat ze (bij het handdoeken halen) verdwa-
len. Ik ga er vanuit dat als ze verdwalen dat ze iemand op school de weg vragen. Ik merk dat 
het goed is. Dat is niet het beleid van de school? Nee, en ze nemen ook de telefoon op, dat is 
ook geen beleid. Dat is niet het beleid, maar veel collega’s zijn terughoudender. Waar zit het 
verschil? Waar zit bij jou de clou? Ik vertrouw erop, dat heb ik ook met mijn eigen kinderen. 
Ik ben niet zo gauw bang dat dingen fout gaan. 
Tijdens het biografisch interview geeft R aan dat hierbij sprake is van een grensbepaling die 
voor haar vergelijkbaar is met de opvoeding van haar eigen kinderen. Risico’s nemen om de 
eigen kracht te bevorderen: 
Mijn kinderen hadden een studiedag en mijn dochter ging mee om hier te helpen. En T die 
had geen zin.. En had in het weekend bij mijn moeder een ei leren bakken. En die zei: “Zal ik 
dan een ei bakken?” Dan denk ik even van shit, dadelijk fikt het huis af. Hij is nogal slordig 
van aard. Ik dacht nou, op hoop van zegen dan maar. En om half elf zou hij dan wel naar een 
vriendje gaan. Ik zeg: “Dan moet je echt aan het gas gaan ruiken voor je weg (gaat)”… en dan 
fiets ik weg en het voelde voor mij niet echt lekker. Dan denk ik “ik vertrouw hem eigenlijk 
écht niet ermee”. ..Dan vind ik tóch, dat ik denk OK. Laat hem maar denken dat ik denk dat 
hij het ondertussen, nu, kan. En denk je dat hij denkt dat jij het vertrouwt? Ja! En hij was dus 
echt, hij voelde zich.. volgens mij dacht hij “Nu kan ik koken!” …. Als het huis afgefikt was 
zou ik achteraf denken, dat was ontzétténd stom… Ik denk dan, toe maar, la(at) maar gaan.
Kwaliteit van handelen: variatie in timing, toon, ruimte en aanpak
Binnen de kaders en in de hantering van de hierboven beschreven strategieën stemmen de le-
raren hun handelen tijdens de uitvoering af op concrete situaties. Belangrijke aspecten daarin 
zijn: het vinden van een goede timing, aanspreektoon, een goede balans tussen sturing en 
vrijheid en de juiste strategie in aansluiting op het gedrag van individuele leerlingen.
Een goede timing: ingrijpen of afwachten bij verstorend of grensoverschrijdend gedrag?
Leraren wegen veelal af of en in welke mate ze op gedrag reageren dat normaliter als versto-
rend of niet –acceptabel wordt beschouwd. Daarbij kan direct ingrijpen gezien worden als het 
bieden van duidelijkheid door het stellen van grenzen. In de keuze om af te wachten houden 
de leraren rekening met specifieke kenmerken van leerlingen.
Bewust even afwachten
In haar reflectie op de video’s meldt leraar O vijf momenten waarbij de deugd zelfbeheersing 
expliciet aan de orde is: alle vijf keren gaat het om het vinden van een evenwicht tussen af-
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wachten en snel handelen, vier van de vijf keren kiest O voor afwachten, niet interveniëren. In 
een situatie gaat het erom zicht te krijgen op de ontwikkelingsmogelijkheden van een leerling:
 
Ik stel K een vraag over de kalender en hij antwoordt fluisterend. De regel is eigenlijk dat je in de 
kring duidelijk moet praten, maar K doet graag het tegengestelde van wat je vraagt en hierdoor zijn 
we nog aan het onderzoeken welke dingen hij wel/niet kan en wel/niet weet. Ik neem dus genoegen 
met de manier waarop hij antwoordt, al zou ik hem liever corrigeren omdat hij expres zacht praat. 
In een andere situatie wacht O af om de zelfsturing van de leerling te bevorderen: 
Ik vraag aan M “Wat gaan we nu doen” in de veronderstelling dat hij dit meteen kan beant-
woorden, want ik wil snel beginnen. Hij weet het antwoord in eerste instantie echter niet en 
ik moet mezelf beheersen om het antwoord niet voor te zeggen. Ik handel echter niet te snel 
en laat S M helpen om alsnog tot het antwoord te komen. 
Juist vanwege haar gerichtheid op het zelfsturend vermogen van de kinderen kiest O, waar 
mogelijk, bewust voor afwachten: 
Misschien zit in het (woord) kijken rust? Ja, ik kíjk wel eerst, voordat .. maar dat is ook omdat 
ik ook bewust niet altijd meteen in wil grijpen en kinderen de kans wil geven om dingen zelf 
op te lossen, of ook iets te laten ervaren wat niet zo leuk is, of .. ja. Dus je geeft ze de ruimte? 
..De neiging is er altijd wél hoor, om snel in te grijpen, er boven op te zitten. Maar.. (ik doe 
het bewust niet). Jij gaat met dat spanningsveld om? Ja, dat sowieso. Maar dat is iets dat je van 
jezelf al lang kent? Ja, maar ook wel eens bewust héél rustig doen als een kind dat niet is… 
Bewust even niet reageren.. Hier speel jij dus mee? Ja, heel veel, ja, eigenlijk constant, denk ik. 
Ingrijpen om duidelijk te maken dat bepaald gedrag écht niet acceptabel is
Als leraren kiezen voor fors ingrijpen is er in het algemeen sprake van duidelijk grensover-
schrijdend, niet-acceptabel, gedrag van leerlingen. Zo stuurt leraar S een leerling, met een 
bewust dramatisch aangezette stem, de klas uit als hij een andere leerling uitscheldt: 
Aan C. wordt gevraagd even te wachten als hij bij de leerkracht staat. Hij wordt er ferm 
uitgezet als hij zijn klasgenoot een stomme mongool noemt. “Zo praat jij niet tegen andere 
kinderen anders ben je er metéén uit! Kom maar! Meteen! Zo werkt het niet!”. S neemt hem 
mee de groep uit. 
In de videobespreking licht S toe dat door dit optreden zij én de leerling weten waar ze aan 
toe zijn. De leraar laat het niet bij deze correctie: Ze bespreekt de gebeurtenis met de leerling, 
laat beide leerlingen hun conflict oplossen en complimenteert de leerlingen als ze in de groep 
terugkeren. 
Vinden van juiste aanspreektoon en spreektempo 
Maatvoering is ook te herkennen aan de wijze waarop leraren hun spreektoon en spreek-
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tempo afstemmen op de leerlingen. De spreektoon kan, ook bij eenzelfde leerling, variëren 
van direct fors corrigerend tot uitnodigend: 
Variatie in aanspreektoon
Leraar L spreekt een bepaalde leerling in drie verschillende situaties op een verschillende 
manier aan: 
Duidelijk aanspreken: 
Halletje bij de gymzaal. Een aantal kinderen zit (rustig) op de bank, in gesprek met elkaar, 
anderen komen er geleidelijk bij, gaan ook zitten. L komt eraan; hij spreekt duidelijk S aan op 
het gebruik van een geluidsdrager wat onder schooltijd niet is toegestaan. 
Terloops benoemen: 
Kringgesprek: “Goed!, ik denk dat we zo gaan stoppen en A nu de laatste is”. A vertelt hoe 
hij zijn zusje aan het griezelen heeft gemaakt, o.a. met een skelet. L (luistert eerst) “Maar dan 
heb ik nog een vraag over dat skelet, is 1 meter 80 hè? Kun je daar ook mee lopen zonder dat 
alles er af valt?” L zegt tegen S (die blijkbaar met iets doorgaat) dat hij moet stoppen: “Nou 
stoppen hè, S, …we zijn nu bij het volgende” terwijl hij ook met de vinger bijwijst.
Vragend corrigeren en vervolgens complimenteren: 
Groepswerk. L vraagt S naar wat hij gezegd heeft over een tekst van Li die op het bord stond. 
S geeft antwoord. “Denk jij dat wat jij nu doet hè, dat dat kan?” S had even tevoren spullen 
(een stripboek) ergens uit gegraaid). L bespreekt het belang van overleg, verzoekt S het even-
tjes terug te leggen. “Goed?” S wacht even, doet het dan. L: “OK”.
Aandacht voor spreektempo 
In haar reflectie op de video-opname constateert leraar M dat ze teveel, te vlug spreekt en 
daarmee een leerling de mogelijkheid ontneemt om er zelf uit te komen: 
H heeft meegedaan aan de openingsceremonie van een voetbalwedstrijd Sevilla/Middles-
borough (in een Nederlands stadion). Daarom krijgt hij tijdens het kringgesprek de ver-
telbeurt. H heeft wat moeite om het verhaal in logische volgorde te vertellen. Ik stuur hem 
daarbij wel heel erg. Ook mogen K en S eerst wat zeggen, vóór H aan de beurt komt. M vindt 
dat ze haar tempo van spreken moet aanpassen.
Vinden van een goede balans tussen sturen en controleren/corrigeren
Maatvoering is te herkennen aan de (bewuste) variatie in het aansturen of corrigeren van het 
gedrag van de leerlingen. Hierboven was dit al zichtbaar in variatie in aanspreektoon De vari-
atie wordt ook zichtbaar in de mate waarin leraren bepaalde leerlingen heel duidelijk op hun 
gedrag aanspreken en ze vervolgens de ruimte geven om er zelf uit te komen. Daarbij kan ook 
sprake zijn van een zoektocht, voor alle partijen:
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Balanceren tussen sturing en controle
Leraar N wil dat J leert samenwerken; J heeft daar moeite mee, verzet zich er tegen. De vol-
gende vrij uitgebreide scène, zelfstandig werken in een taalles, laat zien hoe N enerzijds J tel-
kens weer duidelijk maakt wat ze verwacht én anderzijds J de tijd geeft om er samen met een 
medeleerling D uit te komen. Een aspect van haar handelen is dat ze duidelijk verwoordt wat 
ze van J verwacht, hem daarbij begeleidt en deze lijn ook duidelijk vasthoudt: 
N, naar J: “Ik wil dat jij op de plaats van .. gaat zitten, kun jij samenwerken met D”. De rest 
mag met de buurman (J zat alleen vooraan). “Succes heren. Als het lastig is, vinger opsteken”. 
(N gaat enkele andere groepen langs, komt na ongeveer 7 minuten weer bij J en D). Komt aan 
bij groepje met J, kijkt even toe, loopt even naar voren, keert dan weer terug bij dit groepje, 
gaat er op haar hurken bijzitten. Vraagt hoe het gaat, vraagt door (vooral) bij J: “Ik weet dat 
het lastig is om samen te werken, maar ik hoor (wijsvinger naar hoofd)….. (pakt even zijn 
beide handen vast) “Weet je wat ik net zag? Jij vertelde je idee en D zei Oké!” (vraagt D om 
even te luisteren). Bevestigt nogmaals dat samenwerken voor J lastig is, maar dat het wel bij 
de opdracht hoort. Het is van belang om naar elkaars ideeën te luisteren. D noemt iets.. N 
vraagt (J aan- of toekijkend) “Hoe kunnen we daar nu een oplossing voor bedenken?” J draait 
zijn hoofd weg (wil zelf werken). N: “Zelfwerken vind ik geen oplossing (neeknikkend), dus 
je moet het samen doen maar hoe?” J ziet het niet zitten, wijst naar een groep van 3 waarin 
volgens hem (ook) niet samengewerkt wordt. N: “Die werken hartstikke goed samen”. N 
brengt de aandacht terug naar hier, vraagt hen een oplossing te bedenken waar ze allebei 
tevreden mee zijn. J wil alleen. N: “Nee, alleen is geen, geen optie noemen we dat”. J: “Ja..”. N: 
“Ja, wél, ik heb een idee. Ik heb een idee, maar misschien hebben jullie een idee”. Ze vertelt 
haar idee: om de andere zin bedenkt een van de jongens een idee dat de ander kan accepte-
ren. “Want ik merk dat het lastig is voor jullie om écht samen tot een verhaal te komen…Is 
dat iets om uit te proberen?” Ze vraagt het eerst aan D. D:” We kunnen het uitproberen als 
het niet goed gaat” (N steekt al vinger omhoog). D: “Of zelf oplossen”. N: “Als jullie het zelf 
kunnen oplossen nog beter…” Ze wenst beiden succes waarbij ze J gericht aankijkt. J blijft 
nog weigerachtig. N: “Nee, je zit hier samen met hem” J wijst weer naar de groep van 3. N 
maakt duidelijk dat dat niet van belang is. Ze wenst beiden nogmaals succes, legt even haar 
hand op J’s hoofd en loopt verder naar een andere groep. Shot op J en D; J blijft zich afzonde-
ren, wijst toenadering van D af. N loopt weer naar hen toe, knikt naar D (dat J afhoudt), gaat 
voor J op haar hurken zitten “..Is moeilijk hé? Ik wil dat je het probeert. Ik weet dat het heel 
moeilijk voor je is… “ Ze blijft erbij, vraagt aan D waar hij is, betrekt J erbij (met handen zijn 
schriftje op tafel trekken). Ze blijft beiden actief bevragen (op de aanpak) volgt J gericht. Op 
een gegeven moment kijkt J met D mee (na wat gemopper), N houdt beiden strikt aan éérst 
de beurt van D, bemoedigt J nog even (klopje op hoofd), “..Jouw verhaal, ja. Luister even naar 
D”. N gaat dan naar weer een ander groepje. D doet zijn best, J blijft bokkig (afwerende hou-
ding met hand onder hoofd). N werkt bij diverse groepjes naar afronding van de opdracht. 
Op de vinger van D keert ze terug: bespreking. J formuleert zijn bezwaren (“..het is absoluut 
niet eerlijk”). N licht nog eens toe waarom voor de oplossing gekozen is. J merkt op dat D 
van de gelegenheid zelf iets voor te stellen geen gebruik heeft gemaakt. N: “Dan had ik graag 
van jou je vinger gezien”. Ze constateert hardop dat het niet zo goed gaat, laat beide kinderen 
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ieder hun eigen verhaal afmaken. In het video-interview geeft N aan dat ze het niet erg vindt 
dat het samenwerken deze keer niet gelukt is: Ik zou het niet anders gedaan hebben. Het was 
goed om daar aandacht aan te besteden voor J en voor D.
Vrijheid bieden; leerlingen zelf hun grenzen laten verkennen, waar nodig ferm 
optreden
Leraar Q gaat in hoge mate uit van zelfsturing. Het valt op dat de meeste leerlingen door-
werken. Maar ook bij de twee leerlingen die zichtbaar moeite hebben met doorwerken geeft 
Q veel vrijheid: haar interventies zijn vooral te typeren als gerichte aanmoedigingen: eerder 
een vorm van ondersteunen dan van opdrachten geven: ze stelt vooral vragen, laat de leer-
lingen het zoveel mogelijk zelf uitzoeken, geeft een compliment als het lukt. Ze accepteert 
het dat deze leerlingen tijdens hun werk praten, neemt geregeld ook aan het gesprek deel. In 
de ruimte die Q de leerlingen geeft biedt ze hen ook mogelijkheden om, m.b.t. hanteren van 
macht, grenzen te verkennen. Daar maken enkele leerlingen soms gericht gebruik van. Q zet 
de leerlingen wel duidelijk aan het werk (o.a. op de plaats gaan zitten) maar ze geeft hen een 
grote vrijheid in de uitvoering van hun afzonderlijke leeractiviteiten. In de opnames komen 
geen situaties voor die voor (een van) de leerlingen als onveilig of denigrerend zouden kun-
nen worden beschouwd. Boven een bepaalde grens treedt Q duidelijk handelend op, o.a. als 
een leerling een dierbare pen van een andere leerling heeft afgepakt:
“Dat is zijn speciale pen”. 
Vinden van een goede balans tussen gevoel en verstand
De leraren geven aan dat hun handelen veelal door gevoel, intuïtie, gestuurd wordt; verstand 
leidt soms tot bijsturing van het handelen. Soms is er sprake van een zekere spanning tussen 
gevoel en verstand die zichtbaar maakt wat er speelt en leidt tot herwaardering en een andere 
aanpak. Inzicht kan helpen om anders met gevoelens om te gaan. Soms lukt het niet om tot 
een goede balans te komen: belemmerende gevoelens zijn moeilijk te overwinnen, ondanks 
begrip voor een leerling.
 
Bewustwording van spanning tussen gevoel en verstand leidt tot herwaardering en een 
andere aanpak 
Geconfronteerd met een leerling die zich niet uit en haar onmacht om hem daarin te begelei-
den merkt leraar P tijdens het video-interview op dat er sprake is van enige spanning tussen 
verstand en gevoel. Aanvankelijk lijkt het erop dat haar verstand haar in de weg zit: 
Ik zit na te denken, hoe kan ik hem aan het verwoorden krijgen, aan de andere kant. Wat 
moet het kind zich akelig voelen. 
Juist in het gesprek met J is het feit dat ze er veel bij na moet denken het signaal dat het niet 
goed loopt. Tijdens het biografisch interview stelt P haar opvatting hierover bij: ze is zich 
ervan bewust geworden dat haar eigen gevoelens van onmacht voor J belemmerend werkten. 
Door dit inzicht gaat ze meer ontspannen het gesprek aan: 
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Waar zit voor jou de draai? Die draai zit in het feit dat ik meer inzicht gekregen hebt in hoe 
het voor J moet voelen… dus dat is dan toch meer via inzicht dan via gevoel gegaan? P knikt 
bevestigend: In dit geval wel ja.
Inzicht kan helpen aanwezige negatieve gevoelens te negeren/onderdrukken
Leraar O geeft tijdens het video-interview aan dat ongeduld en het maken van afwegingen een 
rol spelen in de omgang met C. O corrigeert de leerling die zich (nog) niet aan de regels houdt 
niet, wacht rustig af als hij, tegen haar verwachting in, een antwoord niet geeft: 
C die niet alleen nu niet, maar nooit kan kiezen. Wat speelt daar, in jullie relatie? Omdat hij het 
áltijd heeft, zeg maar, moet ik echt tot tien tellen omdat ik vind dat hij het wel zou moeten 
kunnen. Ik heb het idee dat hij aandacht vraagt en dáárom…dat wil ik eigenlijk doorbreken. 
Maar ja, op dat moment weet ik het niet precies, hij moet toch iets kiezen, dus laat ik hem ook 
maar doen, maar ondertussen heb ik zoiets van schiet nou eens op! (O lacht). 
Leraar N voelt in de omgang met een leerling wel de irritatie, maar laat het hem niet merken. 
In het omgaan met de eigen gevoelens benoemt N tijdens het video-interview een verschil 
tussen gevoel en verstand waarmee ze bewust omgaat. Ze is zich ook bewust van de irrationa-
liteit van het gevoel in relatie tot deze leerling: 
Het irriteert me dat ze daar zo weinig gericht in zijn. Je geeft het nu ook aan bij D. Mij valt het 
niet op, in je gedrag. Eerst: Nee?? Dan Ik kan het me goed voorstellen. Ik voelde de irritatie, 
zag dat ik het niet liet merken aan D. Kun je gemakkelijk verwoorden waar die irritatie bij jou 
zit? Ik denk dat het iets over mij als persoon zegt (hand naar hart) … …Ik denk dat ik in het 
algemeen moeite heb met mensen die kunnen piemelen. Ja mieperig. Over kleine dingen val-
len, die niet relevant zijn. En dat pást bij zijn stoornis en ik wéét het rationeel. 
Visies op het belang van maatvoering voor het onderwijs
Alle leraren benadrukken het belang van maatvoering om goed te kunnen afstemmen op de indi-
viduele leerlingen. Dit sluit aan bij de visie die in hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid is gefor-
muleerd als: het gaat erom recht te doen aan alle leerlingen, als persoon. Alle leraren zijn in deze 
maatvoering ook gericht op bevordering van de zelfsturing van de leerlingen. Dit is een belangrijk 
aspect van de doelformulering die in hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen wordt beschreven. In het 
dagelijks handelen wordt maatvoering zichtbaar in twee visies van de leraren: de opvatting dat 
structuur en veiligheid voorwaardelijk zijn voor de ontwikkeling van de leerlingen en de opvatting 
dat het vinden van een goede balans vraagt om geduld en een (onderzoekende) houding waardoor 
je steeds beter de juiste snaar weet te treffen. 
Sturing als voorwaarde voor ontwikkeling
Voor alle leraren geldt dat sturing voorwaardelijk is voor ontwikkeling van de autonomie en 
eigenheid van de leerlingen. De nadruk op sturing wordt vooral gelegd bij jongere leerlingen 
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en bij leerlingen die door hun gedrag in de problemen zijn gekomen. In de aard van de sturing 
stemmen alle leraren af op individuele leerlingen en de groep. Twee leraren geven expliciet 
aan dat de sturing in de loop van het jaar afneemt; volgens hen is dat sterk verweven met een 
opbouw in de relatievorming tussen de leraar en de (groep) leerlingen. De leraren zoeken op 
diverse fronten de ruimte om de leerlingen meer vrijheid te geven. Een leraar benoemt expli-
ciet veiligheid als een belangrijke voorwaarde. De hierboven beschreven strategieën zijn een 
uitwerking van deze visie; enkele leraren komen met aanvullende reflecties: 
 
Structuur als voorwaarde voor het (kunnen) nemen van initiatief
In het video-interview benoemt leraar O structuur als een belangrijke voorwaarde voor eigen ini-
tiatief. In de wijze waarop ze vaste elementen hanteert sluit ze, waar mogelijk, aan op de leefwereld 
van de leerlingen. Ze bevestigt dat de leerlingen daardoor meer grip op hun wereld krijgen:
Je geeft de diverse kinderen duidelijk de ruimte, stimulans, voor eigen initiatief Dat probeer ik 
in ieder geval wel. Dat lijkt maatwerk. Dat is ook wel zo. En dat is ook wel bewust. Ik heb de 
neiging, juist omdat ze structuur nodig hebben, daarin door te slaan. Bewust momenten in-
bouwen waarin ze zelf initiatief nemen. ..Valt op, ook waar jij denkt dat ze het antwoord kun-
nen geven, neem je ook echt de tijd.. Ja, precies. … Welke leerstrategie wordt bij kringgesprek 
(datum benoemen) toegepast? Is routine? De kinderen hebben moeite met benoemen van de 
tijd.. Is het een kwestie van instampen? Ja, en ook koppelen aan bekende activiteiten. ..Ik weet 
van sommige kinderen die gaan elke woensdagmiddag paardrijden, dan probeer ik het daar-
aan te koppelen. Ze krijgen wat structuur in hun hoofd? Ja.
Regels en rituelen als ankers voor zelfsturing 
Leraar L ziet het hanteren van vaste regels en rituelen als een middel om de leerlingen in vrij-
heid te laten functioneren. Wel zoekt hij naar manieren om hier vrijer mee om te gaan: 
Zeg je nou, ik bied ze zoveel ankers dat ze ook steun hebben om initiatief te nemen? Ja .. Heb 
je nou een dilemma van, stel als die ankers verdwijnen dan is de vraag wat er met ze gebeurt? 
Als je het iets vrijer laat.. Ja, dat, dat is echt een dilemma natuurlijk. Je kunt ze afhankelijk 
maken, en ik probeer het eigenlijk zo te doen dat ik denk zouden ze het nou ook zo doen als 
ik er niet bij ben? Voorbeeld daarvan: gisteren was de leerkracht ziek. Ze wilden de gymles 
doen, hebben het zelf gedaan, degene die af en toe naar binnen keek zag dat het goed liep. Ze 
hebben die regels geïnternaliseerd? 
Door een goede kringopstelling minder sturing nodig
Leraar M reflecteert op de mate van sturing in haar eigen handelen: zoekt daarin naar een 
goed evenwicht, om de ontwikkeling en eigen expressie van kinderen te stimuleren. Daarbij 
betrekt ze o.a. de inrichting van de klas. Nadat ze kritisch heeft gereflecteerd op haar eigen 
spreekgedrag (ze vindt dat ze teveel aan het woord was tijdens de spreekbeurt van een leer-
ling) concludeert ze dat dit minder nodig was geweest als ze voor een kringopstelling had 
gekozen. Dat zou haar behoefte aan sturing ondervangen hebben én andere leerlingen beter 
de mogelijkheid hebben geboden om op het verhaal van de leerling te reageren.
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Leerlingen zelf actiepunten laten formuleren
Leraar P maakt een kritische opmerking over de hoeveelheid ruimte die ze in een gesprek 
gegeven heeft: die moet afgestemd zijn op het eigen perspectief, de eigen sturingsmogelijkhe-
den, de eigenheid, van het kind. Daarom neemt ze zich voor om de kinderen zelf een doel te 
laten formuleren: 
(Ik) heb soms niet (het) doel helder geformuleerd voor mezelf. Wat ik uiteindelijk bereikt 
heb; dat zou in sommige gevallen concreter kunnen. Dan is er zoveel ruimte voor het kind 
om zijn eigen leerproces neer te zetten. Had misschien in kleinere stapjes gekund; dan was 
het misschien voor het kind en voor mezelf nog zichtbaarder geworden. … Actiepunt voor 
mij, ik probeer het kind zelf het actiepunt te laten formuleren, als ik het ze zelf op zou laten 
schrijven “wat wil ik nou de volgende keer als ik hier aan tafel zit bereikt hebben?” Dan is het 
nog meer van hun zelf en dan ligt het ook meer vast.
Straf geven of inzicht bieden? 
In het video- interview reflecteert leraar S op de mate van sturing in haar eigen handelen: 
waar ga je wel of niet op in, met name in het licht van hun ontwikkeling naar zelfsturing?: 
Niet meteen straffen geven want daar gaat het niet om, maar wel het kind inzicht bieden, 
bewustwording, en toch weer een beroep doen op die zelfstandigheid en zelfredzaamheid en 
zelfverantwoordelijkheid. 
Meer sturing bij conflicten
In de aanpak van een leerling die door zijn gedrag van school verwijderd dreigt te worden 
werkt leraar P gericht met een mix van een beloningssysteem en een aanpak waardoor ze de 
leerling zelf positieve momenten laat herkennen: 
Bij M wil ik het beloningssysteem als uitgangspunt nemen om met hem positief gedrag te 
leren herkennen en consolideren. Daarnaast wil ik de leerkracht bewust laten worden wat 
in haar leerkrachtengedrag een positieve ondersteuning vormt voor M. Ook met de overige 
kinderen van de groep wil ik in gesprek blijven door ze voor te leggen wat vind jij vervelend, 
wat vind je prettig, hoe kun jij daar zelf iets aan veranderen. 
Uit de beschrijving wordt duidelijk dat P alleen als dat echt nodig is (door conflicten) voor 
een meer sturende aanpak kiest. Haar voorkeur gaat duidelijk uit naar een open aanpak om 
betrokkenen zelf tot articulatie en oplossing te krijgen. Ze is duidelijk gericht op de ontwikke-
ling van de eigen kracht van de betrokkenen: 
Ik heb mijn werk goed gedaan wanneer het zelfvertrouwen van kind, ouder en leerkracht 
zijn toegenomen. 
P is zich er bewust van dat de gesprekken met M (en een andere leerling) opgelegd zijn; bin-
nen die context probeert ze de kinderen ook ruimte te geven: 
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Bij beide kinderen, J en M, in de groep gaat het mis, de leerkracht heeft daar weinig grip op 
en vandaar komen ze naar mij toe. Niet zozeer als sanctie bedoeld maar ook om de leerkracht 
te ontlasten. 
In het video-interview bevestigt P de opzet van haar gesprekken: macht gebruiken om de 
leerlingen hun eigen oplossing te laten formuleren, hun eigen kracht te ontwikkelen.
Gerichte afbouw van sturing in de loop van het jaar (op basis van vertrouwen)
Tijdens de videobespreking noemt leraar M als belangrijk leerpunt dat de leerlingen beter 
samenwerken en samenspelen omdat ze het groepshandelingsplan nu structureel aanpakt: 
Zit dit alleen in de aanpak? Als jij weggaat, je bent er niet of er is een ander, verwacht je dan 
hetzelfde (resultaat)? Als er een ander is dat weet ik niet. … Maar stel ik moet wat kopietjes 
maken of zo dan laat ik ze rustig even gaan. Jouw leiding is al dan niet visueel aanwezig.. 
Mijn geest hangt er (lachend). Er is dus iets dat hangt. Weet je wat dat is? Nee, maar ik denk 
gewoon iets dat zij gesignaleerd hebben. Het is interessant wat je zegt. Het is beter als er 
niemand is en ik even weg ben dan dat er een ander is. Nou, ik bedoel dus meer als er een 
vreemde vervanger komt. Wat is dan vooral het verschil? De aanpak van degene die er voor 
staat. Vertrouwen ze het meteen; heeft die dezelfde klik als ik heb, of überhaupt een klik? Dat 
vertrouwen is nog steeds van belang. Ja. Ook al hebben ze iets geleerd. Op de achtergrond is zo’n 
soort veiligheid? Ja, dat denk ik wel. 
Veiligheid bieden
Voor leraar L is veiligheid een basisvoorwaarde voor kinderen om zich te durven uiten, hij 
formuleert het als de belangrijkste taak van de leraar: 
Wat kenmerkt een goede leraar? … Wat streeft die na? Veiligheid.. dat vind ik eigenlijk het 
meest belangrijke .. Het meest wezenlijke.. Veiligheid dat betekent dat kinderen zich durven te 
uiten en daar gewoon in de klas durven te zitten. .. Veiligheid, als je dát creëert in een klas ben 
je al een aardig goede leraar. 
Voor bepaalde kinderen is extra veiligheid nodig: 
Er zijn kinderen die je voortdurend in veiligheid moet brengen, al is het maar omdat ze 
door hun eigen gedrag het voor zichzelf onveilig maken… dá’s het állermoeilijkste. Voor 
het realiseren van veiligheid moeten ook grenzen gesteld worden: Wat maakt veiligheid..? 
Dat er géén negatieve opmerkingen over anderen gemaakt worden. Dat is wel het állerbe-
langrijkste. 
Een zoektocht naar de juiste balans (hoe tref je de juiste snaar?)
Bij de kwaliteiten die voor maatwerk nodig zijn noemen de leraren het belang van geduld, 
naast het vermogen om op een stimulerende manier contact te maken met elke leerling, hen 
de ruimte te geven hun gevoelens te verwoorden. Het gaat erom je eigen gedrag zodanig vorm 
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te geven dat je in de omgang met de leerlingen de juiste snaar treft. Bij diverse leraren uit zich 
dit in een zoektocht naar een goede afstemming op individuele leerlingen. 
Op zoek naar mogelijkheden voor activering
Uit haar toelichting tijdens het video-interview blijkt hoe leraar O haar gedrag op de ontwik-
keling van M afstemt, zijn gedrag in ontwikkelingsperspectief plaatst: 
Hoe vind jij dat het met M gaat? Ja een groot verschil. Vóór de opname al, op een gegeven mo-
ment is er een kentering gekomen, ook zijn gedrag in de klas is erg omgedraaid en veranderd. 
..En als je nou je afvraagt: wat in jouw aanpak heeft ertoe geleid? Ik ben heel erg bezig geweest 
(beide handen ondersteunen actief verhaal), eerst met uitdagen, laten reageren. Dat ook toe-
laten, juist omdat we blij waren dat ie dat deed. … Activeren, dat zit in jouw aanpak…Waar 
zit dat in denk je, hoe heb je hem zover gekregen? Door hem bij alles te betrekken, in plaats van 
afremmen te laten praten. In een kringgesprek bijvoorbeeld mag je niet iets zomaar roepen, 
maar als hij ergens op reageerde dan waren we, was ik blij dat hij reageerde, en ging er juist 
op in… benadrukken als positief.. en dat is nóg wel een beetje omdat hij vaak dingen niet kan 
volgen, dingen te snel gaan, waardoor ik nog steeds blij ben als hij erbij is, zeg maar (ogen 
lichten op, rechterhand omhoog). Dus in dat probleem van niet reageren zat niet alleen een 
gedragskant, maar ook wel een leerkant? Ja (volmondig bevestigend)..
In het biografisch interview geeft O aan dat ze in haar maatvoering duidelijk gericht is op de 
individuele kinderen: 
Je weet precies waar ja naar toe wil hè? Ja, dat zijn weer de verschillen tussen kinderen, die 
het leuk maken… Bij elk kind heb je toch een beetje een eigen aanpak, binnen de algemene 
regels. ..en dat is denk ik dat afstemmen, ik denk dat dat een van de belangrijkste dingen is. 
Op zoek naar de juiste maat in het stellen van eisen
In haar zelfbeschrijving zoekt leraar N naar een benadering die leerling L ondersteunt. Ze 
probeert hem daarin ruimte te geven, weegt af in hoeverre ze hem privileges moet geven: 
Is de taak af en de les nog niet voorbij, dan mag hij verder W.I.G-sommen maken op de com-
puter. Ik weet dat dit voor hem belonend werkt en het mes snijdt aan twee kanten. Hij rekent 
en werkt. Direct al achter de computer laten werken, vind ik een privilege dat ik hem nóg 
niet wil geven, eerst zien hoe hij op deze alternatieven reageert. Ze wil hem niet iets opleggen, 
als dat niet zinvol is: Zijn de resultaten op de computer slecht en blijft zijn houding/gedrag 
hetzelfde, dan ga ik in een gesprek met L het rekenboek en rekenschrift in een samen bedacht 
ritueel ‘weggooien’ voor een nader te bepalen tijd en gaan we bedenken welke leuke activiteit 
hij kan gaan doen tijdens de rekenlessen. 
N past eisen die ze aan het werk stelt aan (het niveau van) L aan: De eis wordt, zonodig (per 
les, per opdracht in relatie met zijn stemming) en tijdens de verlengde instructie al, aangepast. 
N wil bereiken dat L in zichzelf gaat geloven, trots op zichzelf is.
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Het vinden van een balans tussen sturend en corrigerend handelen 
Het dilemma dat leraar R beschrijft in haar omgang met het gedrag van B is te zien als een 
machtsprobleem. B onderdrukt door zijn gedrag andere leerlingen, zet ze aan de kant. R wil 
naar hem niet alleen corrigerend handelen: 
Ik heb er een hekel aan politie-agentje te spelen. 
Ze zoekt naar wegen om tot een andere aanpak te komen, gericht op bevordering van het ei-
gen vermogen van B om het anders aan te pakken. Dit anders leren omgaan met macht vraagt 
veel van haar zelfbeheersing. 
In het algemeen deel van het video-interview merkt R op dat ze een paar keer te vlug handelt 
en daardoor teveel bepaalt. Ze wil langer wachten om kinderen meer ruimte voor zelfsturing 
te geven en daarmee hun zelfbeeld te verbeteren: 
Ik heb een paar keer, “Jammer, ik bepaal” er bij geschreven. Ik doe alsof ze zelf een keuze kun-
nen maken. Wacht dan niet lang genoeg, … Waarom zou dat belangrijk zijn, wat zou het nut 
zijn van langer wachten? Uiteindelijk hoop ik dat de kinderen zoveel mogelijk zelf tot oplos-
singen komen. Dat het zelfbeeld verbeterd wordt. Moment dat ze zelf denken, meedenken, is 
gewoon goed. 
Verderop in dit video-interview wordt nogmaals zichtbaar dat dit leren anders om te gaan 
met macht een beroep doet op zelfbeheersing. Als het lukt bevordert het de zelfsturing van 
de kinderen: 
Het is niet echt bijsturen, het is even rustig worden. Even rustig worden, benoemen waarom je 
hem wegstuurt, en … (kinderen en leiding weten wat er gebeurt, het is voor iedereen helder). 
Ik hoorde straks met schaatsen een kind zeggen van “Ik neem nu even een time-out”. 
Ook in het biografisch interview zoekt R voor het omgaan met hardnekkig gedrag alterna-
tieven voor gewoonweg corrigerend optreden; dat is in deze situatie een moeizaam proces: 
Er zijn andere kinderen die hardnekkig zijn. Ja, precies hetzelfde. En dan kan ik dus opbrengen 
om te zeggen van “nou weet je, dan gaan we iets anders kiezen” (schommel op, speelhuisje). 
Daar kan je afleiden. Ja, maar bij B probeer ik het wel maar dan moet ik het ver uit mijn 
tenen halen. 
Visies op de betekenis van maatvoering voor het eigen handelen
In het verlengde van hun onderwijsvisie hebben de leraren een visie ontwikkeld op hun ei-
gen functioneren in de omgang met maatvoering. Diverse leraren noemen het belang van 
een goede mentale voorbereiding op de leerlingen. Enkele leraren vinden aandacht voor hun 
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eigen emotionele huishouding belangrijk: je moet zorgen voor je eigen welbevinden, je veilig 
voelen. Alle leraren vinden (voortdurende) reflectie op het eigen handelen en toenemende 
kennis van leerlingen belangrijk voor de afstemming op leerlingen. Enkele leraren noemen 
voor een goede afstemming ook het belang van training; om te kunnen improviseren en om 
ook fysiek op de leerlingen te kunnen afstemmen. Hierboven is al beschreven dat alle leraren 
bewust op hun eigen machtshandelen reflecteren: ze zijn vooral bezig met het (telkens weer) 
vinden van een juiste balans tussen sturen en vrijheid; een leraar reflecteert expliciet op het 
gevaar van machtsmisbruik en hoe dat te ondervangen. 
 
Belang van goede voorbereiding: je mentaal op de leerling(en) voorbereiden
Om in de afstemming op leerlingen zelf een goed evenwicht te vinden bereiden diverse le-
raren zich mentaal voor door zich in gedachten een beeld van deze leerlingen te vormen. Ze 
proberen zich voor te stellen hoe de leerling er, ook gevoelsmatig, voor staat. Ze bereiden zich 
mentaal voor op de ontmoeting. Dit aspect wordt in het hoofdstuk Aandachtige betrokken-
heid uitvoeriger besproken.
Een positieve emotionele huishouding: de leraar moet zich veilig, thuis, voelen 
In het vinden van een goed evenwicht noemen enkele leraren expliciet het eigen welbevinden. 
Voor een goede emotionele regulering is het van belang dat je jezelf veilig, thuis voelt. Het 
komt voor dat een leraar de onderwijsactiviteiten aanpast aan haar feitelijk welbevinden. Tij-
dens het deugdeninterview verwoordt leraar R het als volgt: 
Al heb ik een rotdag, dan vind ik wel, op het moment dat die kinderen binnenkomen: zij 
hoeven geen last te hebben van mijn rotdag. Ik kan hoogstens wel denken: “Ik moet vandaag 
niets met vingerverf gaan doen, want dan weet ik helemaal dat ik waarschijnlijk mijn geduld 
ga verliezen”.
Belang van reflectie en kennis voor een goede maatvoering
Reflectie op het eigen handelen
In hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen is besproken dat reflectie op het eigen handelen een grote 
rol speelt in het denken van de leraren. Leraar M herkent in haar professionele ontwikkeling 
de toegenomen rol van reflectie. In haar zelfbeschrijving maakt ze al zichtbaar dat ze bewust 
gebruik heeft gemaakt van de interactiewijzer om meer zicht te krijgen op haar eigen gedrag. 
In de videobespreking benoemt ze het belang van regelmatige reflectie: Jezelf kritisch onder 
de loep nemen, anders wordt je zo gemakzuchtig. In het biografisch interview maakt ze dui-
delijk dat ze vooral in speciaal onderwijs, op deze manier, bezig is geweest met afstemming 
van eigen handelen op de behoeften van individuele leerlingen. Leraar P geeft aan dat bij 
haar sprake is van een levenslang leerproces waarin ze op den duur meer is gaan koersen op 
verstand: 
Wat bij mij als persoon hoort is koersen op gevoel en die ander daarin de ruimte bieden. 
Maar misschien is het ook wel zo dat naarmate dat ik ouder wordt (lachje) dat … die bere-
deneerkant er ook wel in zit. En vanuit het reflecteren kom je daar natuurlijk ook bij terecht.
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Kennis van de leerlingen leidt ook tot een andere gevoelsmatige reactie
Een aantal leraren verwoordt hoe toegenomen inzicht in de leerlingen en hun problemen 
hen heeft geholpen om, ook gevoelsmatig, adequater te reageren. Twee leraren leggen daarbij 
expliciet een relatie met zelfbeheersing: kennis van het kind helpt hen eigen gevoelens van 
irritatie, ongeduld te voorkomen of overkomen. Leraar N noemt tijdens het video-interview 
enkele momenten waarin ze gevoelens van irritatie heeft. Een voorbeeld: In de aanpak van de 
groep spelen haar eigen gevoel (en de daaraan ten grondslag liggende verwachtingen) een rol: 
Ik merk dat ik me eraan erger en dit laat blijken aan de kinderen, zo van: Jongens, kom op, 
dit is groep 6! Het kan echt wat sneller! .. Het kost me moeite om op een positieve manier 
stimulerend te blijven. Ik heb het tot nu toe als vanzelfsprekend aangenomen dat de kinderen 
deze fase van zelfstandigheid bereikt hadden en dacht dat ik de eis kon stellen. 
Opvallend is dat deze gevoelens in de omgang met J geen rol spelen (later in het video-inter-
view): 
Het leuke is: je wordt niet geïrriteerd van J. “Maar dat vergt, denk ik, kennis van dit type kind 
en dít kind. Een ervaren leerkracht plus theoretische kennis van dit type kind maakt dat je 
niet meer geïrriteerd raakt”. 
In het biografisch interview merkt N op dat inzicht in de (problemen van de) kinderen haar 
helpt ook gevoelsmatig anders te reageren. 
Methodische kennis helpt soms ook bij het bijsturen van gevoelens 
Enkele leraren geven aan dat ook bij ontwikkeling van methodische kennis het aspect van 
zelfbeheersing een rol heeft gespeeld. Het meest duidelijk wordt dit door leraar R verwoord. 
Leraar R licht tijdens de video-bespreking toe dat het haar veel moeite heeft gekost om op een 
specifieke manier complimenten te geven. Aanvankelijk ging dat tegen haar gemoed in. Door 
gerichte oefening en leren dat het werkt heeft ze deze gevoelens overwonnen: 
Wat maakt dat je goed kunt reageren?… Dat komt voort uit een project waarmee we hier zijn 
begonnen: “Stop 4.7”, een project uit Engeland waaraan we experimenteel meewerken. Het 
eerste jaar deed ik het, was het totaal niet eigen aan mezelf. En nu is het al zo gewoon gewor-
den.. Time-out, kinderen uit de klas zetten doen we nooit meer, het is in de klas.. .. Wat ik wel 
zie, en wat we hier op school proberen, is dat we via complimenten anderen weer proberen 
in het gareel te krijgen. Dat is een bewuste strategie, dan denk ik OK.. Heel veel bewust. Ja, op 
het enge af, af en toe, dan denk ik soms (maakt een gebaar van braken), ik word niet goed van 
mezelf. Of dat je gewoon als persoon wel eens even zou willen zeggen (slaat met vlakke hand 
op tafel) “En nou is het afgelopen! En nu ga je zitten!”. Wat gebeurt er dan? Je voelt dat je dat 
zou willen zeggen. (Ja). Je houdt jezelf in. Ja. Je probeert via complimenten aan de groep het 
kind stil te krijgen, kijkt uit je ooghoeken, soms moet je een time-out geven. 
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Belang van training 
Al bij de behandeling van de deugd kijken werd zichtbaar dat afstemming ook fysiek van ka-
rakter kan zijn. Training in fysieke afstemming, leren daar je grenzen te verkennen, maakt het 
mogelijk je gedrag goed af te stemmen. Drie leraren gaan hier op in: twee denken dat drama/
theatersport hen helpt bij inleven en improviseren, een leraar denkt dat karatetraining hem 
geholpen heeft fysiek beter af te stemmen. 
Dramatische expressie en inleving
In het biografisch interview benoemt leraar S het belang van lijfelijk functioneren: 
Maar als je zegt: het fysiek zijn is iets dat bij me past. Dan is de vraag die ik stel: dat heeft 
iets met je beroep te maken. Ja (herhaalde malen) … het is ook niet fysiek in de zin van … 
sporten, (sportleraar zou ik absoluut niet willen zijn) … Wat is het wel? (nadenkend) Jaa, … 
ook een beetje … toneel, dat soort ../ fysieke oefeningen… Wat is daar motiverend aan? … 
Dingen doen met je lijf, binnen toneel, drama, theater, en daar je grenzen in vinden en mo-
gelijkheden zien … En vervolgens weer bekijken: hoe kan ik het dan weer op andere mensen 
overbrengen hè? (ook in expressie, uiting) … Als je het woord diepgang binnen het vak ortho-
pedagogiek gebruikt, zou dat hier een betekenis hebben, in dit soort dingen? (Geen relatie met 
expressie, een andere lijn van ontwikkeling) … Als je zegt: welk woord drukt uit waar het hier 
om gaat? … Betrokkenheid, … en ook inleving.
Kunnen improviseren
Improviseren wordt door leraar Q omschreven als de flexibiliteit om in je aanpak van een 
activiteit in te spelen op wat er leeft. Q vindt dat maatvoering, vooral in relatie tot (probleem)
gedrag van de leerlingen, bepalend is voor de uitvoering van de kerntaak als leraar: 
Verder moet ik goed kunnen improviseren en zeer flexibel zijn omdat ik de actie, maar ook 
de manier van onderwijs aanbieden, laat afhangen van de sfeer in de groep, het gedrag van 
de leerlingen en de interactie tussen Th en W (2 leerlingen die veel invloed hebben op de 
groep, WCl). 
In het biografisch interview herkent Q hierin kernwoorden uit de theatersport: inleven en 
improviseren.
Karatetraining, spiritualiteit, afstemming en timing
Het fysiek aspect speelt een belangrijke rol in de maatvoering van leraar L; hij relateert dat o.a. 
aan zijn ervaring met spiritueel georiënteerde karatelessen: 
De docent was heel spiritueel. Dus die droeg veel meer het spirituele uit van die vechtkunst, 
en dan ook specifiek die éne hoek. Dat boeide mij ook ontzéttend … Dat je door bewegingen 
te maken, door die materie je eigen te maken, jezelf op een soort spiritueel plan komt (beide 
handen naar boven). Waardoor je nog veel vreedzamer bent terwijl je eigenlijk dodende 
technieken leert … Dat je je lichaam onder controle krijgt, zover zelfs, dat je tijdens een 
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gevecht controle houdt over het bewegen van je ogen. Dat kan al het moment van afleiden 
zijn. Daar geloof ik dus in. Voor zo’n klas stá je gewoon (met gebaren het er staan bevestigen) 
“kom maar!”. Maar kennelijk niet vanuit een agressie, maar vanuit… 
L ziet een vergelijkbaar element in theatersport. Hij denkt hierdoor ook beter te kunnen waar-
nemen en afstemmen op hoe de kinderen fysiek iets verwerken: 
Weet je bij kinderen hoe ze iets fysiek verwerken? Ja, dat denk ik helemaal. ..Dat kan ik snel 
zien. Juist dit fysieke is moeilijk te verwoorden, over te dragen: Dat is bijna een mop uitleg-
gen aan iemand die de mop niet helemaal snapt. 
Een belangrijk aspect daarbij is timing: 
Dat maakt de kern uit van het werken in de klas, de hele dag. 
Kritisch omgaan met eigen handelen, hoe ondervang je machtsmisbruik?
Uit de reflecties wordt duidelijk dat alle leraren kritisch omgaan met hun eigen machtshande-
len. Leraar R is er heel erg op gespitst dat, ondanks alle inzet, machtsmisbruik op de loer ligt: 
Ik doe het volgens mezelf écht nooit van: ik ben de baas. En heel soms als ik op vrijdag moe 
ben (knipt met haar vingers), kan ik bijna van schrikken, (wil geen machtsmisbruik), dan 
weet ik (klapt met hand hard op tafel) Dan weet ik als ik een keer zó doe, dan schrikken ze 
écht! Dan denk ik, ik ben ook maar een mens. Dan maak ik gebruik van mijn macht, maar 
niet op de manier die je net zo mooi formuleerde. 
R kan toegeven dat het niet altijd lukt. Soms komt daarbij (zoals eerder al beschreven) mede-
leiderschap tot stand: 
En dan kan ik ook wel zeggen, van, “jongens ik weet niet wat er is, maar.” Dat wil wel eens 
helpen. Eentje die zelf voorstelt “rondje rond de zandbak”.
Biografie
Vier leraren leggen bij de bespreking van zelfbeheersing een relatie met hun biografie: drie van 
deze leraren zijn zich er bewust van dat een allergie haar oorsprong vindt in vroege ervaringen. 
Vijf leraren leggen in hun omgang met macht een relatie met de eigen biografie. Deels in posi-
tieve zin: ervaringen die als voorbeeld dienen voor het eigen handelen; een voor (zelf)ontwik-
keling stimulerende omgeving. Deels in negatieve zin: ervaringen met machtsmisbruik thuis en/
of op school die bij de leraren het voornemen gesterkt hebben om deze vormen van machtsmis-
bruik te voorkomen. Bij drie leraren is dit ook sterk verweven met bejegening, erkenning, als 
belangrijk thema in hun biografie; een van deze leraren laat zien hoe dat doorwerkt in de balans 
tussen gevoel en verstand en haar omgang met vormen van machtsmisbruik. 
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Een in de eigen biografie gewortelde allergie 
Soms blijven belemmerende gevoelens in reactie op het gedrag van leerlingen voortbestaan, 
ondanks begrip voor dat gedrag. Voor zover dat in deze verkenning onderwerp van gesprek 
is geweest ligt de verklaring daarvoor in de eigen gevoelshuishouding van de leraar (iedereen 
heeft zijn eigen allergieën) en/of in het gegeven dat het gedrag van de betreffende leerling iets 
verstoort dat de leraar dierbaar is (hierbij wordt vooral genoemd: de sfeer in de groep). Dat 
kan gevoelens van machteloosheid oproepen. In het volgende voorbeeld gaan al deze elemen-
ten (allergie, verstoring van sfeer en verhoudingen, gevoelens van machteloosheid) samen.
Leraar R geeft in haar zelfbeschrijving aan dat het erom gaat een juiste houding te vinden in 
haar reactie op het gedrag van B dat haar, ook emotioneel, raakt: 
Specifiek naar B toe merk ik dat ik het moeilijk vind om niet in mijn stem mijn afkeuring te 
laten horen bij correcties, mijn emoties. Ik wil hem neutrale ik-boodschappen geven. 
Leraar R is er zich bewust van dat ze anders reageert op kinderen die op haar gebruikelijke 
positieve benadering niet adequaat reageren. Dat roept ook gevoelens van machteloosheid op. 
Een belangrijk punt hierbij is dat B de sfeer in de groep verpest en andere leerlingen (letter-
lijk) opzij zet. In het biografisch interview wordt duidelijk hoe sterk dit verweven kan zijn met 
R’s eigen biografie: R heeft een keer de ervaring gehad dat ze zich buitengesloten voelde. Ze 
heeft nog steeds contact met deze twee vrouwen, maar deze ervaring bepaalt nóg haar gevoel/
gedrag ten opzichte van het andere meisje:
A is altijd mijn vriendin geweest, op haar verjaardag kom ik nog steeds dat rotwijf tegen die dat 
deed en dan kan ik nóg niet, dan zeg ik “hallo” tegen K en daar blijft het dan bij. Dat is nooit meer 
goed gekomen. Dat is echt een allergie, noemen wij dat. Ja, nou, dan heb ik dat met dat mens. 
Ik vraag of daarin mogelijk een relatie ligt met haar huidige omgang met B (en vergelijkbare 
kinderen): ook hierbij spelen ‘anderen wegdrukken’, gevoelens van irritatie, ongeloof, een rol. 
R geeft daarop een genuanceerd antwoord: ze snapt (verstandelijk) dat B niet begrijpt hoe het 
werkt maar kan zich (gevoelsmatig) niet in hem inleven, en neemt zichzelf dat weer kwalijk. 
In deze situatie(s) gaan verstand en gevoel niet goed samen: 
Ik snap wel dat hij gewoon niet snapt hoe het werkt.. Maar ik snap de rest van de klas veel 
beter, dat ze niks … ze worden gek van hem. Terwijl juist in hem kan ik me helemaal niet 
inleven. Ik vind voor hem dat niet leuk … B wordt overal uitgekotst en eigenlijk voel ik het-
zelfde als die andere kinderen. 
Het zich, in deze en vergelijkbare situaties moeten inhouden, zich positief gedragen, gaat 
tegen haar gevoelens in; het kost haar duidelijk moeite: 
Vandaag heeft hij de hele dag lopen klieren. Worden we helemaal gek van. En ik hoor (me) 
tig keer zeggen “Stop B, ik wil het niet. Stop”. En dan lopen we naar huis en dan lopen D en B 
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hand in hand. Dus dan zeg ik tegen D “Nou wat leuk dat jij B een hand geeft, want hij heeft 
je toch vandaag heel vaak geklierd. En dan zegt B “Ja want hij is mijn vriendje”. Ik heb dan 
eigenlijk veel zin om te zeggen (als ik erg ongenuanceerd en overspannen was) “Nou D je 
bent knettergek en B mag wel heel blij zijn dat D dit nog met jou wil.” 
In het missen van het vanzelfsprekende contact is een parallel te zien met haar eigen ervaring 
als kleuter: 
Als ik vraag naar mensen überhaupt, volwassenen of kinderen, overkomt het je veel dat je dat 
bij mensen niet hebt? Dat vanzelfsprekende contact? Nee, dat is sporadisch. Alleen maar met 
die ene vriendin. Maar dat is terecht! (lachend). In je omgang met mensen koers je erop dat je 
sfeer en contact aanvoelt. Ja, maar snap jij dat ik het dan toch vreemd vindt dat ik mij niet echt 
in hem kan inleven. Ik kan het wel verklaren allemaal, maar het voelt niet zo. 
De analogie gaat verder. Ze heeft o.a. betrekking op de ervaring van machteloosheid: 
Je kunt uittekenen wat dan bij hem de dingen zijn die bij jou de meeste weerstand oproepen? 
Van hem? Ja. .. Dat cóntinu aan iemand zitten. Dat iemand bovenop zijn gezicht zitten. En 
daar niét mee kunnen stoppen. Dan zeg je “B, weet je nog handen bij jezelf ”en vervolgens 
houdt hij zijn handen bij zichzelf en gaat hij met zijn hoofd of met zijn voet. ..Niet kunnen 
stoppen, en ik weet ook niet hoé ik hem moet stoppen. ..Machteloosheid speelt een rol. Ja, 
absoluut. …. Waar ik meer op moet letten of er kinderen zijn die mijn zijn (de mogelijkheid 
om iets goed vorm te geven) meer raken dan mijn professionele zijn. ..en ik denk nu dat het 
verschil erin zit dat ik daar géén vat op heb. Al die andere kinderen, acht van de 10 keer weet 
ik iets en hup, dan gaat het toch wel weer zoals ik wil en met deze kinderen niet. 
Er is ook een analogie met het gegeven dat dit gedrag een verstoring inhoudt van wat R dier-
baar is: een goede sfeer, een manier van omgaan waarbij geen sprake is van machtsgelding: 
Die kinderen verstoren iets dat voor jou heel wezenlijk is (die entourage, de sfeer bederven). 
Ja, dat is het … Ze zijn wel niet de baas, maar ze bieden je niet veel alternatieven. Ja, ja. (na-
denken). Zou het zo kunnen zijn: B dwingt me eigenlijk, dat ik behoorlijk mijn macht laat 
gelden, af en toe? Je wilt geen politie-agent spelen. Nee, maar bij hem moet het. .. Daar heb ik 
een hele erge hekel aan, ik wil gewoon dat hij het snapt. Je doet iets wat jezelf tegenstaat. Ja.
Leraren als voorbeeld en tegenvoorbeeld
Een leraar noemt in het biografisch interview een leraar die voor hem als voorbeeld dient 
én een leraar waar hij juist niet op wilt lijken. Leraar L noemt de heer K, leraar basisschool 
als een soort voorbeeld. K kon, mét behoud van leiderschap, tegendraads omgaan met 
regels: 
Op (basisschool) zat meneer K. En toen wist ik eigenlijk al:” ja, dit ga ik doen, dit vind ik 
leuk werk!” Dat (die meneer K) is voor jou een belangrijke trigger geweest? Ja, heel belangrijk! 
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Dat was eigenlijk een man die misschien wel een aantal dingen deed waarvan ik later dacht: 
volgens mij deed hij ook zo. ..Luxaflex omhoog doen (met hand ophaalgebaar maken), aan 
de ene kant zó laag, de andere zó hoog (met armen het grote verschil aangeven), weet je wel, 
..een heel simpel iets, maar dat was waarschijnlijk in die periode toch wel vooruitstrevend.. 
Dat was iemand die heel gemakkelijk (een) prettig, vriendelijk, klimaat had in de klas… Is 
het moeilijk te benoemen wát (hij) met je deed, zoals dat luxaflex? Dát is een voorbeeld … Dat 
iemand dat in een klas doet, wat eigenlijk niet hoort hè? Een wereld van daar mag je eigenlijk 
niet aankomen, hij gaat gewoon dwars .. Dat overtreden van zo’n regel, dat vind ik altijd heel 
erg leuk. Zonder dat het dus een puinhoop wordt, hij kon het ook zo doen dat iedereen (stil 
bleef) ‘Dat gaan wij natuurlijk niet doen’. 
Als tegenvoorbeeld noemt L een leraar die juist heel gestructureerd, voorspelbaar functio-
neerde, waarbij voor L strengheid en onredelijkheid samenvielen, een vorm van dwang: 
Die ook niet uit zijn rol stapte, die altijd maar weer dezelfde rol speelde van ”ik ben hier de 
leerkracht, jullie zijn de leerlingen”. Ja, dat is voor jou, jij noemt die 2 woorden in één (zin): 
streng en onredelijk. Ja! (Ze lijken bijna in elkaars verlengde te liggen?) Streng is in wezen on-
redelijk hè? Ja? Dat denk ik wel… Als kinderen strengheid ervaren dan is dat vaak onredelijk. 
Dan is dat niet conform de situatie, helemaal niet nodig… Want, wat doet iemand die streng 
is? Wie streng is, die dwingt! 
In het verlengde hiervan formuleert L zijn opvatting over het vinden van een goed evenwicht: 
Dat vind ik héél belangrijk, dat je de vrijheid geeft binnen.. binnen gestelde grenzen. Toch 
wel ongeveer dié kant op maar niet metéén strak voorspellen hoe het per se moet. 
Het tè gestructureerd, voorspelbaar optreden verbindt L ook met angst: 
Héél inhoudelijk gericht…, afstandelijk, en ook voortdurend de boel vóór zijn, … als het 
maar niet onrustig wordt, als het maar niet… een soort zelfbescherming de hele tijd door ze 
voortdúrend een stap voor te zijn … Van die mensen dat, als je de klas binnenkomt, wordt 
het ongezond stil, een soort angst. 
L legt ook een verband tussen teveel met structuur werken en (daardoor) geen oog hebben 
voor de kinderen: 
Mensen die afgemeten hun vak doen, die nemen toch onvoldoende waar in de klas, die zijn 
toch bezig hun protocol af te werken. Met alle duizend gemiste kansen. 
Een stimulerende omgeving: zelfontwikkeling, meedoen in de maatschappij
Leraar S noemt haar thuissituatie als een belangrijke stimulans voor zelfontwikkeling. Ze ver-
woordt daarin de elementen die ook in haar visie op onderwijs een belangrijke rol spelen: 
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Wat ik uit jouw verhaal opmaak… jij bent in hoge mate zelfsturend in jouw ontwikkeling geweest.. 
Ja, ja, .. mijn ouders hebben er ook een belangrijk aandeel in gehad hoor, héél belangrijk. Heb-
ben me altijd wel héél erg gestimuleerd zonder te pushen. En ook toch wel een verwachtings-
patroon geschapen zónder dat het onprettig aanvoelde. …En ik was natuurlijk de jongste, dus 
ik wilde toch ook graag hetzelfde doen als mijn zussen en als mijn ouders, want jij huppelt er 
natuurlijk wel achteraan. Dus dat is ..ook wel heel bepalend geweest hoor! ..Daarmee praat je 
over een stimulerende omgeving. Ja.
Gezien worden als thema in de biografie, consequenties voor de eigen gevoelshuishouding en 
opvattingen over machtsmisbruik
Leraar P komt, zoals hierboven al beschreven, naar aanleiding van haar leerproces met een 
leerling, tot een enigszins veranderde opvatting over de verhouding tussen gevoel en verstand 
bij het begeleiden van kinderen in bepaalde situaties. P koerst vooral op gevoel, omdat ze 
ervaren heeft dat de ander daardoor ruimte wordt geboden. Ze realiseert zich dat redeneren 
soms helpt. Het varen op gevoel is gebaseerd op eigen ervaringen, waarbij met teveel koersen 
op verstand geen recht aan de persoon wordt gedaan. P legt een relatie met de verschillen in 
benadering tussen haar moeder en vader: een moeder die ambitieus was, een vader die men-
sen, zonder veel woorden, nam zoals ze waren: 
Het lijkt erop alsof je ervaringen gehad hebt waarbij teveel mensen met verstand werden be-
naderd, wat een belemmering is voor een goed contact…Waar komt het uit voort? Ja (naden-
kend), ik denk dat het daarmee te maken heeft. Op het moment dat er té veel beredeneerd 
wordt, dat je te weinig recht doet aan de totale persoon. Maar die andere kant, alleen maar 
dat gevoel, ja, dat zit gewoon niet helemaal goed. Zijn er bij jou ervaringen die daarmee te 
maken hebben gehad? … Dan ontdek ik dat ik toch al heel ver terug moet in mijn leven. Heeft 
toch te maken met gezien willen worden. Dat ik het belangrijk vind dat anderen jou zien 
zoals je bent … Wat is het bij jou, denk je, vooral? Dan denk ik dat de manier waarop mijn 
ouders met mij zijn omgegaan me gevormd heeft … Een verschil tussen de manier waarop 
mijn moeder, en de manier waarop mijn vader met me omging … Dan denk ik dat mijn 
moeder vooral bezig was met haar liefde naar mijn oudere broer, die min of meer op een 
voetstuk stond, en ik alsmaar moeite deed om (lachend) daar ook te komen. En voor mijn 
vader was dat niet nodig. Daar voelde ik dat hij vertrouwen in me had … Dat was een man 
van heel weinig woorden … Respect hebben voor anderen. Waar zat dat bij jouw vader? In 
zijn onvoorwaardelijke manier van er zijn … (doorvragen op situaties). Is moeilijk aan te 
duiden, is puur een gevoel, eigenlijk…. 
In relatie tot het niet gezien worden benoemt P haar eigen ambitie om te laten zien dat ze op 
het gebied van presteren niet voor haar broer onder deed. Ze vindt dat ze een lange tijd zich 
heeft aangepast aan een ideaalbeeld, daardoor niet (voldoende) zichzelf kon zijn. Dit uit zich 
nu nog in de hoge eisen die P aan zichzelf stelt: 
Een manier om gezien te worden. En te voldoen aan het ideaalbeeld van het aardige, lieve, 
meisje … Ik heb dus een hele periode in mijn leven geoefend om, zo voelde het toen niet, om 
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me aan te passen… Vanaf mijn kleuterperiode. Dat speelde in de thuissituatie? Ja, maar dat 
vertaalde je ook in de schoolwereld. … De eisen die ik mezelf stel zijn heftig, ja. Je voldoet nog 
steeds aan oude ambities in zekere zin. Ja (samen lachen). 
Als een volwassene, in een machtspositie, onrecht doet aan de kinderen, komen er bij P oerge-
voelens boven, en heeft ze de neiging de volwassenen terecht te wijzen. Ze lijken aan te sluiten 
bij eigen gevoelens van onmacht die P als kind had: 
Ja, heeft toch te maken met het feit dat de volwassene op een bepaalde manier macht heeft,…
over kinderen, over beslissingen, over de manier van omgaan met ...? Je hebt zelf een verant-
woordelijkheidspositie, hoe spelen daar gevoelens rond macht? Die oergevoelens zijn er op het 
moment dat er echt onrecht wordt gedaan, dan kan iedere volwassene de volle lading ... dan 
roep ik ze ter verantwoording. Zijn het de gevoelens van kleine P?.. Zouden wel eens dezelfde 
gevoelens kunnen zijn. 
6.3 Reflecties
Definitie van de deugden zelfbeheersing en macht hanteren
Zelfbeheersing
De kern van de definitie van de deugd zelfbeheersing is van toepassing op alle leraren: allen 
streven ernaar zichzelf zodanig te vormen dat ze in staat zijn afgestemd te reageren. Het eerste 
maatvoeringskenmerk is van toepassing: de leraren zijn actief bezig met het vinden van een 
goede balans in de snelheid van handelen. Dit wordt vooral duidelijk in de keuze om in te grij-
pen of af te wachten bij mogelijk verstorend gedrag. Het tweede maatvoeringskenmerk, het 
vinden van een goede balans in de verhouding tussen gevoel en verstand is een hoofdthema in 
de reflecties op deze deugd, vooral in de omgang met problematische leerlingen en situaties. 
Meestal is deze balans vanzelfsprekend, waarbij de leraren aangeven zich vooral door intuïtie 
te laten leiden. Juist in situaties waarin er sprake is van een zekere spanning of discrepantie 
tussen gevoel en verstand, blijken bewuste reflectie op de eigen gevoelens en bewuste toe-
passing van kennis waardevol te zijn. Uit de resultaten wordt duidelijk dat in de definitie en 
uitwerking van de deugd zelfbeheersing enkele belangrijke aspecten ontbreken: geduld en 
fysieke vormen van afstemming.
Geduld
 Geduld speelt een belangrijke rol in de bewuste hantering van problematische situaties. Het 
is de uitdrukking van een actieve houding, bewust iets dulden, om meer recht te doen aan 
de leerlingen. In deze actieve houding zoeken de leraren naar een goede regulering van hun 
eigen emoties (en gedachten). In deze houding oriënteren de leraren zich actief op de betref-
fende leerlingen. Daarin ligt een analogie met geduld zoals die als kwaliteit van waarnemen 
bij de deugd kijken is omschreven. Geduld is niet alleen de uitdrukking van (uiterlijke) rust in 
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de omgang met moeilijke situaties; het is ook de uitdrukking van aandachtige betrokkenheid 
op de leerling. Ik stel voor geduld als element in de kerndefinitie van de deugd zelfbeheersing 
op te nemen.
Balans tussen verstand, gevoel én fysiek/belichaamde maatvoering
 Zelfbeheerst omgaan met fysieke afstemming speelt een belangrijke rol in het handelen van 
de leraren: in de aandacht voor spreektoon en spreektempo, in andere non-verbale uitin-
gen. Het is bij een aantal leraren ook herkenbaar in hoe ze in de reflecties op hun handelen 
een analogie herkennen met vrijetijdsactiviteiten, zoals theatersport, drama en karate, waarin 
het gaat om de ontwikkeling van vaardigheden in inleven en vormgeven van je handelen. 
Deze vrijetijdsactiviteiten kunnen ook gezien worden als een vorm van training in fysieke 
afstemming: daarin ligt de nadruk op de gevoelshouding die zich uit in het fysieke optreden. 
Het vinden van een goede balans tussen verstandelijk, gevoelsmatig en fysiek functioneren is 
vooral zichtbaar in de omgang met leerlingen die, om diverse redenen, geen natuurlijk gedrag 
vertonen: omdat ze, door aanleg of opvoeding, gevoelsmatig en/of fysiek op een aspecifieke 
manier functioneren. Ik stel daarom voor het tweede maatvoeringskenmerk te definiëren als 
het vinden van een goede balans tussen gevoel, verstand en fysiek/belichaamd functioneren. 
Macht hanteren
De definitie van de deugd macht hanteren is ronduit van toepassing op het handelen en den-
ken van alle leraren. Allen hebben als doel de leerlingen te ondersteunen en stimuleren bij de 
ontwikkeling van een positief zelfbeeld en het vermogen zo autonoom mogelijk te handelen; in 
dat perspectief geven ze hun machtshandelen vorm. Het maatvoeringskenmerk gaat duidelijk 
op: alle leraren zoeken naar een goede verhouding tussen sturing en vrijheid, tussen beweeglijke 
macht en gegeven macht. In het handelen komt het tot uiting in een variatie aan strategieën. In 
de reflecties van de leraren komt het vooral tot uiting in het bedenken van nieuwe benaderingen 
en in een kritische omgang met het eigen handelen: (telkens weer) op zoek naar een juiste balans 
tussen sturen en vrijheid, voorkomen van machtsmisbruik. In deze verkenning komt een aspect 
naar voren dat niet in de definitie is opgenomen: veiligheid bieden.
Veiligheid bieden 
Basaal voor het bieden van veiligheid is de bejegening door de leraren, zoals besproken in 
hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid. Veel van de daar besproken aspecten zijn ook te be-
schouwen als handelingen en maatregelen waardoor aan de leerlingen in positieve zin veiligheid 
wordt geboden: zorg voor een goede sfeer in de groep, aandacht voor alle leerlingen. Omgaan 
met macht voegt daaraan een aantal strategieën toe. Veiligheid is een van de redenen waarom 
macht überhaupt wordt ingezet. In deze verkenning komt het vooral tot uiting in ‘veiligheid 
voor’ maar er is natuurlijk ook sprake van ‘veilig zijn van’: het beschermen van leerlingen voor 
het gedrag van andere leerlingen. In deze verkenning is deze vorm van macht hanteren niet veel 
aan de orde, maar lijkt hij bij bepaalde grensoverschrijdingen wel van cruciaal belang. Ik stel 
daarom voor dit aspect in de definiëring van maatvoeringskenmerken op te nemen. 
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Relevantie van de deugden zelfbeheersing en macht hanteren
‘Jezelf ontwikkelen in machtsrelaties’. Deze opvatting van Foucault is goed herkenbaar in het 
handelen en denken van alle leraren. Maatvoering in het eigen handelen in de dagelijkse om-
gang met leerlingen vormt de kern van de (normatieve) professionaliteit van de leraren, de 
as waar alles om draait. Leraren gaan de uitdaging aan om telkens weer de juiste balans te 
vinden om adequaat af te stemmen op leerlingen in problematische situaties. Macht hanteren 
is daarin sterk verweven met zelfbeheersing: ze kunnen in die situaties beschouwd worden als 
twee kanten van een medaille. In het handelen wordt macht hanteren vooral gekenmerkt door 
de keuze van preventieve en bijsturende strategieën die erop gericht zijn de autonomie en de 
eigenheid van de leerlingen te bevorderen; strategieën waarin telkens weer gezocht wordt 
naar het juiste evenwicht tussen sturing en vrijheid. Zelfbeheersing is herkenbaar in de juiste 
timing, de juiste toon en het vinden van een goede balans tussen verstand, gevoel en fysiek 
optreden in de omgang met leerlingen. Het zelfbeheerst handelen is de uitdrukking van een 
actieve houding van geduld, een onderzoekende houding, die erop gericht is recht te doen aan 
de perspectieven en gemoedsbewegingen van de leerling. In het dagelijks handelen verbete-
ren de leraren door uitproberen en oefening hun fijnafstemming, ontwikkelen ze effectieve 
handelingspatronen, goede gewoonten. In de reflectie op hun handelen helpen ervaren onba-
lansen in hun eigen functioneren hen om beter zicht te krijgen op (onderliggende) opvattin-
gen en motieven. Hierdoor en door toegenomen kennis van leerlingen en benaderingswijzen 
lukt het hun steeds beter hun handelen af te stemmen. 
Het lijkt erop dat vooral zelfbeheersing cruciaal is voor de (professionele) ontwikkeling van 
alle leraren: omdat juist de confrontatie met fricties hen de mogelijkheid biedt tot bewust-
wording en articulatie van relevante aspecten van het beroep én omdat in zelfbeheersing de 
waarde van de meeste andere deugden tot uitdrukking komt. Zelfbeheersing speelt daardoor 
een grote rol in de ontwikkeling van de ethische houding en (de mogelijkheid tot) ethische 
oordeelsvorming van de leraren.
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7 Leren in vrijheid
Zelfrelativering biedt de mogelijkheid om vrijer om te gaan met situaties. Bij de opzet van 
deze verkenning zijn vier deugden gekozen waarin de menselijke vrijheid tot uitdrukking 
komt: spel/speelsheid, humor, zelfontwikkeling en omgaan met verlangens. De beide laatste 
deugden worden besproken in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. In deze verken-
ning wordt (zelf)relativering vooral zichtbaar in de deugden spel en humor. Bij nadere bestu-
dering van de literatuur wordt duidelijk dat er veel overeenkomsten zijn tussen beide mense-
lijke kwaliteiten. Spel en humor worden gekenmerkt door vitaliteit/plezier en door een anders 
dan gebruikelijke manier van omgaan met de werkelijkheid. Door deze andere emotionele en 
cognitieve houding kunnen we vrijer met situaties omgaan, ook met problematische. Door dit 
vermogen tot relativering vervullen spel en humor een belangrijke ethische functie. 
7.1 Onderbouwing
Gordon (2003) behandelt de ironie en de speelsheid van Levi in Diversions (Afleiding, ont-
spanning) deel IV van Primo Levi’s Ordinary Virtues. Bij Levi zijn er volgens Gordon ook 
impulsen waarneembaar die tegengesteld zijn aan orde, soberheid en denken in termen van 
nut. In dit deel IV wordt deze andere Levi onderzocht: een complementair gebied van plezier, 
paradox en spel dat niettemin essentiële deugden bevat, met hun eigen waarden. 
Spel, speelsheid
Gordon betoogt dat spel niet alleen een belangrijke alledaagse deugd is in Levi´s werk, maar 
gezien kan worden als de finale deugd: “Through it, all the others can become light, flexi-
ble vessels of reflection rather than heavy-handed prescriptions or proscriptions” (Gordon, 
2003, p. 274). Levi vindt dat juist tegenstrijdigheden en onregelmatigheden kenmerkend 
zijn voor het leven. De tegenstrijdigheden, onvolmaaktheden, begrenzingen, uitzonderin-
gen op de regel, zijn interessant omdat ze ons nieuwe inzichten kunnen bieden. Dit komt 
al tot uiting in het onvermogen om in de gewone taal de extreme ervaringen van het kamp 
uit te drukken. Daarom experimenteert Levi met allerlei taalvormen op de grens van com-
plexiteit en tegenstrijdigheid. En juist omdat zijn kijk op complexiteit en tegenstrijdigheid 
in de ethiek van Levi een belangrijke rol speelt, heeft hij er plezier in tegenstrijdigheden uit 
te proberen, te experimenteren met verhalen, elementen, talen. Gordon typeert dit als Levi’s 
genot in plezierige nutteloosheid. Zo heeft Levi er plezier in om ongebruikelijke verbindin-
gen te leggen tussen ogenschijnlijk niet-gerelateerde woorden, begrippen en beelden. Als 
activiteit op zich, zonder daar nut van te verwachten. In zekere zin is deze speelse houding 
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een tegenstelling tot zijn sobere houding bij de meer serieuze deugden. Daar is sprake van 
ingetogenheid, in het spel is er sprake van uitbundigheid, een meanderende beweging en 
inefficiëntie. Wanorde, tegenstelling, het leggen van onverwachte connecties, meanderende 
nieuwsgierigheid, kinderlijke vreugde, uitbundigheid, een verrassend gamma aan eigen-
schappen is kenmerkend voor Levi, hoewel hij ogenschijnlijk geworteld is in rede, kalmte 
en helderheid. Het speelse fungeert hier als correctie van het al-te-serieuze, dogmatische, 
programmatische, als vitaal complement van het rationele, kalme en transparante, als ui-
ting van vrijheid:
The ethical core of play and the source of its status as a founding site for Levi’s ethics becomes 
clearer when we see the virtue it expresses as not only one of pleasure (although pleasure for 
its own sake is one of its primary means) but also one of freedom. (Gordon, 2003, p. 285)
Het meest kenmerkende ethische element van spel is dus vrijheid; vrijheid in de vorm van 
subjectief genieten, autonomie en intelligent plezier. Gordon geeft daarmee spel een kardinale 
plaats in de rij met deugden, als vrijheidsdeugd. Spel is het ultieme perspectief voor, en de 
correctie op, alle andere deugden. 
In het voorwoord bij Homo Ludens (Huizinga, 2008) betoogt Otterspeer dat Huizinga erop 
uit was de morele criteria in het spel te zoeken. Daarmee zou Huizinga het spel inzet maken 
van een ethische opvatting waarin relativering een belangrijke rol speelt. In hoofdstuk 1 van 
Homo Ludens komt Huizinga tot zijn definitie van spel. Huizinga beperkt zich tot behande-
ling van het spel als functie van de cultuur, legt nadruk op spel als een vorm van activiteit, 
als een vorm met zin, en met een sociale functie. Centraal daarin is dat spel niet rationeel 
gedefinieerd is: “Wij spelen, en weten, dat wij spelen, dus zijn wij meer dan enkel redelijke 
wezens, want het spel is onredelijk”(Huizinga, 2008, p 31 1e alinea, laatste 3 regels) en dat spel 
de tegenstelling tussen spel en ernst, wijsheid en dwaasheid overstijgt. In dit perspectief komt 
Huizinga tot een definitie van spel: 
Naar den vorm beschouwd kan men dus, samenvattende het spel noemen een vrije hande-
ling, die als ‘niet gemeend’ en buiten het gewone leven staande bewust is, die niettemin den 
speler geheel in beslag kan nemen, waaraan geen direct materieel belang verbonden is, of 
nut verworven wordt, die zich binnen een opzettelijk bepaalde tijd en ruimte voltrekt, die 
naar bepaalde regels ordelijk verloopt, en gemeenschapsverbanden in het leven roept, die 
zich gaarne met geheim omringen of door vermomming als anders dan de gewone wereld 
accentueeren. (Huizinga, 2008, p. 41)
Deze definitie vertoont op enkele cruciale punten overeenkomsten met de theorie van Apter 
zoals die door Martin (2007) in The Psychology of Humor besproken wordt. Volgens Apter 
gaan we dagelijks geregeld heen-en-weer tussen de doelgerichte houding die kenmerkend 
is voor serieuze activiteiten en de doelloze houding die kenmerkend is voor spel. In het spel 
hebben we plezier om de activiteiten als zodanig, in het hier-en-nu. Er is ook emotioneel 
sprake van een omkering: in de doelgerichte situatie is een hoge arousal onprettig/ongewenst 
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en juist ontspanning gewenst; in het spel is juist hoge opwinding plezierig en lage opwinding 
vervelend. 
Gray (2004) komt In hoofdstuk I van Freedom to learn tot een vergelijkbare definitie van spel. 
Hij benadrukt spel primair als een mentale houding, niet als een activiteit. Spel wordt volgens 
hem gedefinieerd door een combinatie van kenmerken die een uitdrukking zijn van deze 
houding. Spel is een (1) zelfgekozen en zelfgestuurde activiteit, die (2) om zichzelf gewaar-
deerd wordt, niet om eventuele te realiseren externe doelen, (3) een structuur heeft, regels die 
niet bepaald worden door fysieke noodzakelijkheid maar voortkomen uit de gedachten van 
de spelers, (4) een beroep doet op verbeelding, mentaal op de een of andere manier verwij-
derd van de wereld van de ernst, (5) een mentale toestand oproept waarin iemand tegelijk ac-
tief en alert en niet gestresst is. In deze definitie zijn elementen herkenbaar die Huizinga ook 
al omschreven heeft. Evenals Huizinga noemt Gray gemeenschapsvorming en ontwikkeling 
van kwaliteiten als belangrijke functies van het spel. Zo schrijft hij aan de vrijheid van het spel 
ook de functie toe van morele vorming: Juist door sociaal spel leren kinderen, vanzelf, zonder 
dat het hen verteld wordt, hoe ze aan hun eigen behoeften kunnen voldoen en tegelijk aan die 
van de anderen. Immers, als niet aan die voorwaarden voldaan wordt verlaat iemand het spel. 
In contrast met doelgericht handelen, dat zoveel mogelijk gericht is op efficiënte uitvoering, 
ben je in het spel juist intensief bezig met het verbeteren van je handelingen, kwaliteiten. Niet 
het resultaat maar het proces motiveert de spelers. Dat doet ook een beroep op de creativiteit 
van de spelers. Het je houden aan de regels verplaatst je niet alleen in een soort fantasiewereld. 
Vooral bij wedstrijdspellen leer je daarmee de betekenis van eerlijk spel, een morele waarde. 
Door onderwerping aan de regels en het verwerpen van impulsieve handelingen draagt spel 
bij aan de ontwikkeling van je zelfcontrole. Gray verwijst naar Vygotsky die hiermee de bij-
zondere combinatie van ernst en spel in spelsituaties verklaart: je neemt in spel de regels, je 
rol, serieus (zelfs meer dan in het echte leven). Gray gaat, samen met Vygotsky hierin nog 
verder: Juist door de eigen, vrijwillige onderwerping aan de beperkingen van het spel ontwik-
kelt een kind kwaliteiten en een moraal: “In play, from their own desires, children practice 
the art of being human” (Gray, 2004, p. 8). In hoofdstuk II van Freedom to learn laat Gray aan 
de hand van onderzoek zien, dat juist omdat spel de verbeelding bevordert en omdat het een 
plezierig en actief gevoel oproept, het een krachtige functie vervult bij de ontwikkeling van 
kinderen en jong-volwassenen. Gray betoogt in hoofdstuk III van Freedom to learn dat spel 
niet als uitvlucht fungeert maar juist een functie heeft in het aangaan van confrontaties met de 
uitdagingen en zelfs de afgrijselijkheden van het leven. Hij verwijst hiervoor naar een publi-
catie van George Eisen, Children and Play in the Holocaust. Eisen laat, op basis van interviews 
met ex-kampbewoners zien dat kinderen spelletjes speelden die hen hielpen om de verschrik-
kingen van het kamp te begrijpen en ermee om te gaan. Een goed voorbeeld hiervan is klepsi-
klepsi, een spel waarin een persoon geblinddoekt door een van de andere kinderen hard in het 
gezicht geslagen worden. Nadat zijn blinddoek is verwijderd mag hij, de kring rondkijkend, 
uit gezichtsuitdrukkingen of andere uitingen, raden wie de klap heeft uitgedeeld. Dit spel oe-
fende de kinderen in liegen, een vaardigheid die nodig was als je bijvoorbeeld brood gestolen 
had. Daarmee wordt weer op een andere manier het samengaan van ernst en spel in speelse 
activiteiten belicht.
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Deze opvatting sluit aan bij Huizinga’s opvatting over de cultuurvormende waarde van spel: 
spel doet een beroep op de ontwikkeling van iemands voortreffelijkheden. Huizinga gebruikt 
daarvoor in hoofdstuk 2 expliciet de term deugden. Waar die deugden oorspronkelijk alleen 
een aardse betekenis hebben, de kwaliteiten die een dier of een voorwerp eigen zijn, krijgen 
ze in de verdere ontwikkeling van de cultuur een sacrale, respectievelijk morele betekenis. In 
die opvatting vervult spel een centrale rol in de ontwikkeling van de cultuur en daarmee in de 
ontwikkeling van menselijke deugden.
Apter en Gray leggen in hun definiëring van het spel nadruk op de speelse houding, als psy-
chologen die laten zien welke rol spel vervult in de ontwikkeling van personen. Huizinga 
benadert spel vanuit cultuurperspectief als vorm van activiteit. Met name in de hoofdstuk-
ken 6 (Spel en wijsheid), 7 (Spel en poëzie) en 8 (De functie der wijsbegeerte) werkt Huizinga 
zijn opvattingen over spel, als een heel eigen vorm van omgaan met en kennis van de wereld, 
nader uit. Daarin verwoordt hij een tegenstelling tussen Homo Ludens en Homo Faber (de 
spelende en de werkende mens) op diverse plaatsen als een tegenstelling tussen verbeelding 
en (instrumentele) rationaliteit. Waarschijnlijk wordt in dit citaat de opvatting van Huizinga 
over het spel-element in de cultuur het meest treffende verwoord. Poëzie als diepere uitdruk-
king van het onzegbare en als correctie op een te eng-logische benadering van de wereld: 
Poesis is een spelfunctie. Zij vindt plaats in een speelruimte van den geest, in een eigen we-
reld die de geest zich schept, waarin de dingen een ander gelaat hebben dan in het ‘gewone 
leven’, en door andere banden dan de logische met elkaar verbonden zijn. Wanneer men 
ernst opvat als datgene, wat zich in de termen van het wakende leven sluitend laat uitdruk-
ken, dan wordt poëzie nooit volkomen ernstig. Zij staat aan gene zijde van de ernst, aan die 
oorspronkelijker zijde, waar het kind, het dier, de wilde en de ziener thuishooren, in het veld 
van den droom, de vervoering, de bedwelming en den lach. (Huizinga, 2008, p. 148)
In zijn beschrijving van verder ontwikkelde culturen in de hoofdstukken 11 en 12 komt Hui-
zinga tot een vorm van cultuurkritiek op de moderne samenleving waarin hij de hiervoor ge-
formuleerde kenmerken van spel hanteert en nader aanscherpt. Dat begint al bij een typering 
in hoofdstuk 11 van het verdwijnen van het spelelement in de 19e eeuw: 
De overschatting van den economischen factor in den maatschappij en in den menschelijken 
geest was in zekere zin de natuurlijke vrucht van het rationalisme en utilisme, die het mys-
terie gedood en den mensch van schuld en zonde vrij verklaard hebben. Men had vergeten, 
hem tevens van dwaasheid en kortzichtigheid te bevrijden, en hij scheen bestemd en geschikt 
om de wereld naar het patroon van zijn eigen banaliteit zalig te maken. (Huizinga, 2008, p. 
223)
 
Deze regels vatten de kritiek van Huizinga op de teloorgang van het spelelement in de mo-
derne cultuur goed samen. Hij betreurt het verschijnsel van wat elders ont-tovering genoemd 
is, de grote nadruk die is komen liggen op instrumentalisering. In hoofdstuk 12 begint Hui-
zinga met een beschrijving van de ontwikkeling van de sport als voorbeeld voor het verdwij-
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nen van de cultuurvormende werking van het spelelement. Huizinga typeert deze ontwikke-
ling als verernstiging: de moderne sociale techniek heeft zich van het spel meester gemaakt. 
Huizinga typeert moderne ontwikkelingen in de sport als Puerilisme. Interessant is dat hij 
in deze behandeling ook een relatie legt met humor: “een reeks van activiteiten waarin de 
mensen, vooral als lid van een of andere collectiviteit optredende in organisatie, zich naar 
maatstaven van de pubertijd of de knapenleeftijd gaan gedragen” (Huizinga, 2008, p. 237). Ty-
perend daarvoor is volgens hem het ontbreken van gevoel voor humor en verregaande onver-
draagzaamheid tegenover niet-groepsgenoten. Huizinga ontzegt dit puerilisme de spelfunctie 
omdat het spel geen levende creatieve factor hierin is. Pueriele gedragingen nemen alleen 
uiterlijk de vorm van het spel aan; de essentiële kenmerken van het spel ontbreken. In de 
afsluiting van het boek keert Huizinga terug naar een citaat van Plato waarin de mens wordt 
getypeerd als een speeltuig van God, reden waarom spel het ernstigste is en het leven met 
spelen moet worden doorgebracht. Dat brengt Huizinga weer terug naar de beperking van het 
logisch doordenken: ”Elke uitspraak van een beslissend oordeel wordt in eigen bewustzijn als 
niet volkomen afsluitend erkend. Op dit punt waar het oordeel wankelt bezwijkt het besef van 
den volstrekten ernst” (Huizinga, 2008, p. 245). In de laatste regels van Homo Ludens wordt 
duidelijk waar het Huizinga om te doen is: het gaat erom de cultuurvormende, en daarmee 
ook de ethische waarde van het spel te behouden: “Wie in de eeuwige wenteling van het spel-
ernstbegrip zijn geest voelt duizelen, vindt het steunpunt, dat hem in het logische ontzonk, 
terug in het ethische” (Huizinga, 2008, p. 246). ”Eén druppel van medelijden is genoeg om 
onze handelingen boven de onderscheidingen van den denkende geest te verheffen. In iedere 
zedelijk bewustzijn dat gegrond is in de erkenning van gerechtigheid en genade, komt de 
vraag spel of ernst, die tot het laatst onoplosbaar bleef, voorgoed tot zwijgen” (Huizinga, 2008, 
p. 246). Dit ethisch streven, met oog voor de relativering van eigen standpunten en belangen, 
deelt Huizinga met Levi. 
Humor, ironie
Gordons analyse van Levi’s humor
Gordon (2003) vindt kenmerkend voor Levi dat hij sommige vormen van humor gebruikt 
om inzichten aan te scherpen en tegelijk de gemeenschapsbanden te versterken door een ge-
deelde glimlach of lach(bui). Al vroeg in zijn werk wordt Levi’s gevoel voor humor zichtbaar; 
de ethische betekenis van humor ontwikkelt zich in zijn werk pas geleidelijk. Levi legt daarbij 
een relatie met Pirandello´s opvatting over umorismo en, vooral, Joodse verteltradities en 
Talmudische debatten. De kracht van veel van Levi’s beschrijvingen zit vooral in zijn ironie. 
Gordon noemt als voorbeeld Levi’s ironische beschrijving van deportatie- en kampervarin-
gen. Al in het voorwoord van Is dit een mens schrijft Levi (1992): “Het was mijn geluk dat ik 
pas in 1944 naar Auschwitz werd gedeporteerd”. Een uitspraak die ook op waarheid was geba-
seerd: omdat de Duitsers zelf minder mankracht hadden lieten ze de gevangenen langer leven 
waardoor ze iets meer kans hadden te overleven. Maar juist door deze ironische beschrijving 
wordt de neiging om individuele ervaringen te generaliseren ondermijnd en worden details, 
onderscheidingen, beter zichtbaar. Door deze uitspraak zijn we al direct in de grijze zone 
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beland; een manier om zwart-wit-denken voorkomen. Voor een typering van Levi´s positie 
verwijst Gordon naar Wayne Booth´s A Rhetoric of Irony: Booth stelt dat ironie vaak als doel 
heeft een letterlijke betekenis te ontmantelen zodat deze vervangen kan worden door een 
andere betekenis. Deze vorm van ironie zegt niet dat er geen waarheid is. Gordon vindt dat 
Levi’s omgang met ironie breder is dan die van Booth: De effectiviteit van zijn ironie is niet 
alleen afhankelijk van door lezer en schrijver gedeelde veronderstellingen maar onderzoekt 
ook de houdbaarheid van meer algemene aannames. Levi gebruikt ironie dus ook als mid-
del voor verandering, voor een gedeelde ethische ontwikkeling. Gordon verwijst aan het slot 
van hoofdstuk 12 Irony, or Wit Revisited naar een spreuk van Rabelais: Mieux est de risque 
de larmes ecscrire (Het is beter te lachen dan je tranen te beschrijven) om te laten zien dat in 
humor de erkenning dat tranen (verdriet) eigen zijn aan de mens wordt gecombineerd met 
een inzicht dat het mogelijk maakt boven de eenduidigheid van dit leed uit te stijgen. Kortom: 
in humor zijn leed en de relativering ervan op een bevrijdende manier met elkaar verbonden. 
Martin, The psychology of Humor: ethologie, definitie en varianten van humor
Een verkenning van diverse bronnen maakt duidelijk dat er geen eenduidige opvatting is over 
wat onder humor verstaan moet worden. The psychology of humor van Martin (2007) vormt 
hierop een uitzondering omdat het op basis van een grondig overzicht van sociaal-weten-
schappelijk onderzoek tot een integrale benadering van humor komt. Martin laat zien hoe het 
begrip humor en de waardering van humor als sociale deugd verbonden is met vrij recente 
maatschappelijke ontwikkelingen. Hij komt tot een definitie van humor die goed aansluit 
bij de visie van Levi en die voor deze verkenning van humor als deugd relevant is. Tenslotte 
bevat het boek een goed zicht op wat onderzoek naar humor in het onderwijs toe nu toe heeft 
opgeleverd. 
Ontwikkeling van moderne opvattingen over humor als een deugd
In de introductie van The psychology of humor laat Martin zien dat het begrip humor zoals 
wij dat kennen van vrij recente aard is. Pas in de laatste helft van de 19e eeuw ontstaat de mo-
derne betekenis van humor als een talent om mensen aan het lachen te maken. Parallel is een 
ontwikkeling te zien in de waardering van lachen. Vóór de 18e eeuw is deze waardering een 
negatieve: ridiculiseren was aanvankelijk een manier om de tegenstander in debatten onder-
uit te halen. Geleidelijk groeide de waardering voor ridiculiseren als een vriendelijke vorm 
van converseren, de slimheid en spelbeheersing die eruit spreekt. Dat zou samenhangen met 
de toegenomen waardering in de Britse middenklasse voor sensitiviteit, welwillendheid en 
sympathie. Er ontwikkelde zich een nieuw samenstel van humanitaire waarden waarin emoti-
oneel onderscheidingsvermogen hoger werd gewaardeerd dan koude rationele logica. Sociale 
hervormers betoogden ten gunste van humanitaire vormen van lachen boven de agressieve. 
Het woord humor leek hiervoor het meest geschikt. Martin laat zien dat aan de begrippen wit 
en humor destijds diverse onderscheidingen verbonden waren. Wit werd geassocieerd met 
verstand, aristocratie en elitisme, iets kunstmatigs dat je door leren kon verwerven en dat als 
doel had óm de ander te lachen. Humor werd gezien als een uiting van gevoel, een universeel-
democratische houding, iets dat natuurlijk aangeboren is en dat als doel heeft samen mét de 
ander te lachen. In de loop van de 20e eeuw is het oude onderscheid tussen wit en humor ver-
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dwenen. Humor heeft een bredere betekenis gekregen. Het element van sympathie in lachen 
wordt meer benadrukt. Passend in de aandacht van Britse filosofen voor de notie van diverse 
esthetische en morele ‘senses’ (sense of beauty, sense of honour, etc.) werd sense of humor 
omschreven als een hooggewaardeerde, kardinale deugd. In deze opvatting is de ontwikkeling 
van opvattingen over humor dus sterk verbonden met een ontwikkeling in het denken over 
ethisch handelen. 
Definitie van humor als een variant van spel
In de introductie beschrijft Martin 4 componenten die humor kenmerken:
– De sociale context: humor is een vorm van sociaal spel dat belangrijke sociale, emotio-
nele en cognitieve functies vervult.
– Cognitief-perceptuele processen: humor wordt vooral gekenmerkt door een idee, beeld, 
tekst of situatie die incongruent, onverwacht is. Kenmerkend voor humor is de combina-
tie van incongruentie en speelsheid. Martin verwijst naar Koestler en Apter die aangeven 
dat de ongebruikelijke combinatie van twee (onverenigbare) referentiekaders hierbij een 
rol speelt. 
– Emotionele aspecten: humor activeert het beloningsnetwerk in ons limbisch systeem. 
Er bestaat geen eenduidig begrip voor het universeel herkenbare gevoel van plezier dat 
humor oproept. Om dit gevoel van humor en lachen te onderscheiden stelt Martin voor 
de term mirth te gebruiken: een hilarische vrolijkheid. 
– Lachen als uiting/expressie van hilarische vrolijkheid. Lachen heeft een duidelijk sociale 
functie: je laat zien dat je plezier hebt. Het kan verder gaan: door lachen roep je het gevoel 
bij anderen op. Lachen heeft dan een biosociale functie. 
Uit deze beschrijving wordt duidelijk dat humor gezien kan worden als een vorm van spel. 
Humor wordt echter gekenmerkt door een speelse omgang met congruenties en humor heeft 
een specifieke cognitieve en vaak talige basis. Dit sluit aan bij het betoog van Martin dat de 
omkeringstheorie (reversal theory) van Apter veelbelovend is voor een integrale benadering 
van humor, omdat deze theorie de aspecten van diverse onderzoeksbenaderingen op een 
positieve manier weet te verbinden. In de omkeringstheorie wordt humor gedefinieerd als 
een specifieke vorm van spel. Zoals al bij de deugd spel beschreven is, definieert Apter spel 
als een mentale toestand/houding waarmee iemand de wereld en het eigen handelen daarin 
benadert. Daarmee verklaart Apter ook de werking van incongruenties die zo kenmerkend 
zijn voor humor: juist in een speelse houding is de opwinding die daardoor veroorzaakt 
wordt (hilarisch) plezierig. Incongruentie is juist grappig omdat de status van een persoon of 
probleem erdoor gerelativeerd wordt. Kleineren hoeft daarmee niet per se agressief bedoeld 
te zijn of een uiting van superioriteit. Juist door deze werking kan incongruentie een speelse 
houding teweeg brengen. Humor werkt dus, juist door de speelse omgang met incongruen-
ties, relativerend. In een boekbespreking van Martins The psychology of humor weet Kuipers 
(2007) deze kenmerken van humor treffend te typeren: “Door het ‘spel’ creëert humor tege-
lijkertijd sociale verbinding, emotionele activering (arousal), intellectueel plezier en mentale 
afstand”.
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Functies van humor
Martin onderscheidt globaal de volgende 3 sociale functies van humor: 
– De cognitieve en sociale functies van de positieve gevoelens van (hilarisch) plezier: po-
sitieve gevoelens leiden tot verbetering van cognitieve kwaliteiten en sociaal gedrag. 
– De rol van humor voor sociale communicatie en invloed: humor kan nuttig zijn als een 
serieuze, meer directe vorm van communiceren te confronterend is. 
– Opheffen van de spanning en kunnen omgaan met tegenspoed/verdriet: door perspectief-
verschuiving kunnen positieve gevoelens de negatieve gevoelens van angst, depressie of 
boosheid verdringen. Positieve gevoelens kunnen de emotionele regulering bevorderen. 
Martin verwijst hier o.a. naar de wijze waarop mensen in concentratiekampen beschrijven 
hoe positieve gevoelens helpen om de groepscohesie en de moraal te bevorderen, om een 
gevoel van grip op de situatie te behouden. Hierin is de uitspraak van Gordon aan het eind 
van het hoofdstuk over Levi’s ironie goed te herkennen: in humor zijn leed en de relative-
ring ervan op een bevrijdende manier met elkaar verbonden. 
In hoofdstuk 5 werkt Martin de sociale functie van humor verder uit. Zo verwijst hij naar 
Mulkay die een onderscheid maakt tussen een ernstige en een humoristische manier van 
communiceren. De humoristische communicatie biedt mogelijkheden om met incongruen-
ties en moeilijke onderwerpen om te gaan: het plezier in de omgang met deze tegenstrijdig-
heden helpt ons een positieve relatie te handhaven, ondanks aanwezige verschillen. Het helpt 
ons ook onderliggende overtuigingen, houdingen, motieven, gevoelens e.d. bespreekbaar te 
maken. Humor vervult hierdoor niet alleen belangrijke sociale functies (onderliggende ver-
schillen kunnen besproken worden zonder het gevaar van gezichtsverlies) maar ook een be-
langrijke ethische functie. 
Soorten humor
Martin onderscheidt in het onderzoek naar humor 3 categorieën: 
– Grappen: anekdotes met set-up en een punchline waardoor op een speelse manier een 
onverwachte verschuiving in betekenis ontstaat. Een grap is niet aan de context gebon-
den, kan op zichzelf bestaan. 
– Spontane conversatiehumor: deze is context-gebonden. Deze humor kan veel vormen 
aannemen, zoals anekdotes, spelen met woorden en ironie. Ook niet-verbale signalen 
kunnen onzeker maken of iemand iets serieus meent.
– Onbedoelde humor: fouten die aanleiding geven tot lachen, zoals versprekingen, uitglij-
den over een banaan.
In het onderzoek naar humor is geleidelijk meer nadruk komen te liggen op de sociale context 
van humor. Daaruit wordt duidelijk dat de spontane conversatiehumor het meest voorkomt 
en dat deze, naast cognitieve, ook belangrijke sociale en emotionele functies vervult. Gecon-
stateerde genderverschillen in humor kunnen gezien worden als een uitdrukking van gen-
derverschillen in de algemene sociale interactie: Zo zijn vrouwen in hun gesprekken primair 
gericht op intimiteit, mannen op positieve zelfpresentatie. In humor zijn vrouwen meer ge-
richt op bevorderen van groepssolidariteit en intimiteit door openheid over zichzelf en milde 
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vormen van zelfspot. Mannen gebruiken humor meer om indruk op anderen te maken, grap-
pig over te komen en een positieve identiteit te creëren. 
Humor en leeftijd
Uit ontwikkelingspsychologisch onderzoek wordt duidelijk dat het gebruik van humor varieert 
met de leeftijdsgroep van de leerlingen. Zo is er onderzoek dat laat zien dat kinderen al op 5-ja-
rige leeftijd, bij eenvoudige grappen en cartoons, incongruenties herkennen. Wel geven ze dan 
de voorkeur aan grappen waarin de incongruenties worden opgeheven. Dit kan erop wijzen dat 
kinderen een grotere behoefte hebben aan veiligheid. Onderzoek wijst er verder op dat kinderen 
vooral van humor genieten waarin met begrippen wordt gespeeld die ze net geleerd/begrepen 
hebben. De cognitieve incongruentie moet een optimale uitdaging vormen voor hun cognitieve 
structuren, niet te groot en niet te klein. Verder zijn de onderwerpen waar kinderen grappen 
over maken gerelateerd aan spanningen, conflicten en angsten die typerend zijn voor de diverse 
stadia van ontwikkeling. Peuters en kleuters die zich bewust worden van fysieke sexe-verschillen 
maken daar grappen over. Achtereenvolgende spanningen tijdens de ontwikkeling verklaren 
waarom sex-grappen zo populair zijn. In school, als veel nadruk wordt gelegd op presteren, gaan 
veel grappen over domheid en irrationeel gedrag. Ook de ‘zieke’ grappen van kinderen zijn een 
uiting van het gebruik van humor om met potentieel bedreigende onderwerpen om te gaan. 
(Hier is een analogie te zien met de functie van spel, zoals blijkt uit een spel als klepsi-klepsi: zie 
onderbouwing van de deugd spel). Overigens komt ook bij kinderen de meeste humor voort 
uit spontaan verbaal en non-verbaal gedrag tijdens speelse sociale interacties. Humor en lachen 
vervullen belangrijke sociale functies in de interpersoonlijke relatie en communicatie. Het lijkt 
erop dat humor in de verschillende levensfases verschillende functies vervult. Bij jongere men-
sen kan het een belangrijke rol spelen bij het uiten van agressie op sociaal acceptabele manieren, 
het verkrijgen van relaties en het testen van iemands positie in de leeftijdsgroep. Bij oudere 
mensen (vooral vrouwen) lijkt het meer de functie te hebben van omgaan met stress en het 
handhaven van een humoristische kijk op het leven. 
Humor in onderwijs
Uit beschrijvend onderzoek blijkt dat leraren humor vaak gebruiken, gemiddeld 3 keer in 50 
minuten. Leraren gebruiken humor op heel gevarieerde manieren. De belangrijkste functies 
ervan zijn: illustreren van een pedagogisch punt, een les levendiger en memorabel maken, een 
prettige sfeer scheppen en verbeteren van de sociale communicatie. Studenten waarderen een 
gevoel voor humor als een wenselijk kenmerk van leraren. De waarde van humor in de klas 
lijkt vooral dat het een gevoel van nabijheid tussen leraar en studenten bevordert. Humor lijkt 
een andere methode te zijn om psychologische afstand te reduceren en daarmee het gevoel 
van nabijheid te bevorderen. Zo laat onderzoek zien dat er een positieve correlatie is tussen 
positieve vormen van humor en de totale, verbale en non-verbale, nabijheid van de leraar. 
Comte-Sponville over humor
Comte-Sponville (2001) beschrijft in Kleine verhandeling over grote deugden humor als een 
deugd die voorkomt dat we onszelf te ernstig nemen. Gebrek aan humor komt neer op gebrek 
aan nederigheid, gebrek aan luciditeit. Interessant is zijn gedachte dat het kan voorkomen 
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dat de deugd niet zozeer gelegen is in het juiste midden tussen wanhoop en oppervlakkig-
heid, maar meer in het vermogen die uitersten in éen oogopslag te overzien. In deze gedachte 
is de omgang met incongruenties herkenbaar die Levi in zijn ironie actief verkent en die 
volgens Martin specifiek kenmerkend is voor humor. Juist door die overbrugging kan humor 
haar functie vervullen. In de verdere behandeling beschrijft Comte-Sponville humor als het 
samengaan van onverenigbare elementen en kanteling van betekenis, in de omslag tussen 
‘zin’ en ‘onzin’: een tegenstrijdig midden tussen ernst en lichtzinnigheid. Hierin lijkt Comte-
Sponvilles definitie van humor erg veel op Huizinga’s definitie van spel: een activiteit, hou-
ding, waarin ernst en spel in verhouding tot elkaar staan, een vorm van (jezelf) relativeren 
tegenover vormen van jezelf té serieus nemen. Volgens Comte-Sponville zal humor dieper 
zijn als de betekenis essentiëler gebieden van ons leven zal raken of grotere brokken van het 
bolwerk van onze overtuigingen. Volgens deze opvatting kan humor dus een bijzonder licht 
werpen op onze diepste overtuigingen en een hulpmiddel zijn bij onze ethische reflecties. 
Ook hierin sluit Comte-Sponville aan bij de opvattingen van Levi en Martin. Het lijkt erop 
dat juist een intelligente, lichtvoetige, omgang met ernstige situaties en eigen overtuigingen 
de kracht vormt van humor als middel tot (ethische) reflectie. 
Naar een definitie van spel en humor als deugden
In de beschrijvingen van bovengenoemde auteurs vervullen spel en humor in hoge mate de-
zelfde functies:
– Beide zijn de uitdrukking van een speelse houding als correctie op het al te serieuze, 
die het mogelijk maakt om vrijer met situaties om te gaan. In beide is er sprake van een 
bepaalde combinatie van ernst en spel, een vorm van (jezelf) relativeren. 
– Beide hebben een emotionele functie: roepen positieve gevoelens op die helpen bij het 
ontspannen aangaan van uitdagingen. 
– Beide dienen een cognitieve functie, maken het mogelijk anders met situaties om te 
gaan.
– Beide dienen een sociale functie: ze helpen bij het aangaan en onderhouden van goede 
verhoudingen, het bevorderen van nabijheid. 
– Beide vervullen door dit alles ook een ethische functie: ze maken ons bewust van beper-
kingen in ons rechtlijnig denken, helpen om onderliggende overtuigingen, houdingen, 
motieven, gevoelens e.d. bespreekbaar te maken. Ze vormen een heel eigen vitale bron 
voor ethisch denken en handelen. 
Spel en humor verschillen wel in de wijze waarop ze deze functies realiseren. 
– In spel gebeurt dat door vrijwillige onderwerping aan regels, verbeelding en vitaal plezier. 
Alleen al hierdoor heeft spel een krachtige functie in de ontwikkeling van algemene men-
selijke kwaliteiten: spel als zodanig daagt uit tot de ontwikkeling van specifieke kwaliteiten.
– In humor zijn leed en de relativering ervan op een bevrijdende manier met elkaar ver-
bonden; humor helpt om meer ontspannen om te gaan met onderlinge tegenstellingen, 
met tegenspoed en verdriet. Humor wordt veelal gekenmerkt door een speelse omgang 
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met incongruenties, heeft een specifieke cognitieve en vaak talige basis. Door deze com-
binatie van eigenschappen helpt humor om (tegelijk) inzichten aan te scherpen en de 
gemeenschapsbanden te versterken. 
In deze verkenning is met de volgende definities gewerkt.
Spel 
Ethische fundering:
De ethische waarde van spel zit in de ontspannen manier waarmee met mensen en zaken 
wordt omgegaan: het speelse als correctie op het al-te-serieuze, dogmatische, programma-
tische (afwijzing van grote waarheden); het speelse als vitaal complement van het rationele, 
kalme, transparante. Het meest kenmerkende, ethische, element van spel is vrijheid; vrijheid 
in de vorm van subjectief genieten, autonomie en (intelligent) plezier. Zo geformuleerd vormt 
spel, speelse vrijheid, het ultieme perspectief voor en de correctie op alle andere deugden.
Maatvoeringskenmerk: 
In het spel is er sprake van een bijzondere relatie tussen spel en ernst. Hoewel iemand vol-
ledig in het spel kan opgaan blijft er een bewustzijn van het ‘doen alsof ’. Spel vraagt om het 
vinden van een goed evenwicht tussen vrijheid (het vermogen helemaal in spel op te gaan) en 
realiteitsbesef (het besef dat je met spel bezig bent, voorkomen van excessen). Het maatvoe-
ringskenmerk in het handelen van de leraren is gedefinieerd als: in de eigen (speelse) aanpak 
zoeken naar een goed evenwicht tussen vrijheid en realiteitsbesef.
Humor
Ethische fundering: 
Humor als deugd betreft het vermogen om inzichten aan te scherpen en tegelijk de gemeen-
schapsbanden te versterken door een gedeelde (glim)lach. Juist door de ironische beschrij-
ving van (moeilijke, traumatische) situaties worden details, onderscheidingen, beter zichtbaar 
en wordt zwart-wit-denken ondermijnd.
Maatvoeringskenmerk:
Bij humor gaat het er dus om een goede verhouding te vinden tussen (rationele) relativering 
en (emotionele) betrokkenheid. Bij een te afstandelijke houding/benadering verlies je het 
contact met de leerling, bestaat het gevaar dat de leerling je niet begrijpt, zich zelfs verloren of 
vernederd kan voelen (er is dan geen sprake meer van samen lachen om de situatie). Bij een 
te betrokken houding kunnen de dan overheersende gevoelens belemmerend zijn voor een 
meer ontspannen, vrije, omgang met de betreffende situatie (Er is dan geen sprake meer van 
samen lachen om de situatie). In termen van maatvoering: In het hanteren van humor zoeken 
naar een goede verhouding tussen betrokkenheid en relativering. (De andere, meer specifieke 
kenmerken van humor, zoals het speels omgaan met incongruenties en de reflectie op en het 
bespreekbaar maken van onderliggende overtuigingen, houdingen, motieven, gevoelens zijn 
niet in de definiëring opgenomen. Er is ook niet aangegeven aan welke vormen humor te 
herkennen is; dat staat open voor nadere oriëntatie). 
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7.2  Bevindingen
Spel en humor vervullen dus in hoge mate dezelfde functie, maar ieder wel op een andere 
manier. Daarom worden de resultaten van beide deugden eerst afzonderlijk besproken. 
Spel
Algemeen 
Spel is geen spontaan onderwerp in de zelfbeschrijvingen en reflecties van de meeste leraren. 
In de zelfbeschrijving benoemt een leraar de rol van spel in het functioneren van een angstige, 
passieve, ongeconcentreerde, leerling die zich juist in spelsituaties heel vrolijk, enthousiast 
gedraagt en daarmee ook een andere kant van zichzelf laat zien. Andere leraren noemen spel 
niet expliciet als element. In de reflecties op de video-opnames is er een leraar (R) die negen 
momenten benoemt waarbij speelsheid aan de orde is; deze leraar beschrijft speelsheid als 
een persoonskenmerk. Drie leraren noemen een moment waarbij speelsheid aan de orde is. 
De andere vier leraren noemen in hun reflecties geen moment van speelsheid. Twee leraren 
geven aan dat spel, speelsheid in de opnames weinig voorkomt omdat bij de leervakken de 
mogelijkheden daarvoor beperkter zijn. 
Als er expliciet naar gevraagd wordt blijkt spel een belangrijke rol te spelen: In de deugdenin-
terviews zeggen alle leraren de deugd te herkennen: spel wordt vooral ingezet om een goede 
sfeer te creëren, een ontspannen, plezierige omgang met mensen en situaties. In de video-
opnames is zichtbaar dat de deugd bij zes leraren vooral gekenmerkt wordt door speelse vita-
liteit in de omgang met de leerlingen; vijf leraren maken methodisch gebruik van spelvormen 
in de instructie of verwerking. Alle leraren vinden dat spel of een speelse aanpak gunstig kan 
zijn voor de ontwikkeling van leerlingen; vijf leraren formuleren meer specifieke visies op de 
betekenis van spel. Bij zes leraren is speelse vrijheid een thema in hun biografie: alle zes waren 
al vroeg met spelen bezig. Drie leraren geven expliciet aan dat spel een rol speelde in hun 
loopbaankeuzes; ze vinden het leuk om zelf te spelen, spontaan te handelen. 
Kenmerkend gedrag 
Maatvoeringskenmerk
Bij het maatvoeringskenmerk In de eigen (speelse) aanpak zoeken naar een goed evenwicht 
tussen vrijheid en realiteitsbesef geven zeven leraren aan dat in hun aanpak speelse vrijheid 
overheerst. Het meest duidelijk daarin is R: ze antwoordt “nooit” op het vinden van een even-
wicht tussen speelse vrijheid en realiteitsbesef; speelse vrijheid overheerst ook omdat dat bij 
haar als persoon past: 
Daar denk ik nooit over na; zo ben ik. 
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Op de vraag hoe zich dit verhoudt tot het duidelijk grenzen stellen geeft ze als antwoord dat ze 
tegen een al te strakke aanpak is, naar speelse oplossingen zoekt om het gedrag van leerlingen 
te sturen: 
Vorige week hadden we een discussie over hoe je door de gangen loopt. Een collega van me 
doet het heel geordend: een vast kind dat de hand vasthoudt, in een rij. Ik ben dan de enige 
die zegt: “Ik niet, dat gaat zó tegen mijn gevoel in”. Ze moeten rustig lopen. Soms als het niet 
gaat maak ik daar een spel van, verzin ik iets… Het is ook maar hoe je het brengt, het kan ook 
op een leuke manier aangeleerd worden. 
Een leraar kan niet aangeven wat overheerst, ze stemt vrijheid en realiteitsbesef bewust af op 
de leerlingen. Leraar O legt nadruk op het belang van voorspelbaarheid voor kinderen in het 
speciaal onderwijs. Vermoedelijk heeft dit ook te maken met kenmerken van haar ZML-leer-
lingen. Dit is dezelfde leraar die aangeeft dat er leerlingen zijn die niet tegen humor kunnen. 
Ook een van de andere zeven leraren geeft aan dat er (autistische) leerlingen zijn die niet goed 
met speelse vrijheid kunnen omgaan. L: 
Er zijn kinderen die heel beperkt zijn en de wereld anders waarnemen (weinig vrijheid). 
De leraren verschillen sterk in de mate waarin ze het maatvoeringskenmerk zeggen in te zet-
ten: drie leraren geven aan dat het meestal wel gebeurt, vier leraren geven aan dat het niet tot 
weinig gebeurt, een leraar wil geen frequentie benoemen omdat het erg afhankelijk is van de 
leerling.
Speelse vitaliteit in de omgang met leerlingen
Bij zes leraren is spel te herkennen in de vitale, speelse, manier waarop ze met hun leerlingen 
omgaan. De speelse stijl van optreden is het meest kenmerkend voor R. Ze maakt actief ge-
bruik van diverse verbale en non-verbale uitingsmogelijkheden om leerlingen iets duidelijk te 
maken of om ze bij te sturen. Hier volgen enkele voorbeelden van situaties die ze zelf als speels 
benoemt. R verzet een kind met stoel en al naar een plaats naast een andere leerling zodat hij 
gemakkelijker kan opletten; ze benoemt dit als een plezierige afleidingsmanoeuvre. R loopt, 
met armen zwaaiend omhoog, naar een tafeltje waar een leerling zijn vinger opsteekt. Met de 
twee leerlingen van deze tafel heeft ze kort tevoren een gesprekje gehad over de regels. Met 
haar gebaar maakt ze op een overdreven manier duidelijk dat de leerling het goed begrepen 
heeft. Tijdens de videobespreking merkt leraar R op dat ze veel via een speelse manier aan-
pakt. Soms is dat bewust, maar veelal doet ze het spontaan: 
Je doet het op veel momenten, blijkbaar ook onbewust? Ja, Op een gegeven moment zwier ik 
met J (doet met armen zwierend gebaar), dát is wél bewust (hem op een andere manier laten 
zitten, hij heeft het al veel keer gehoord). Maar ik zie ook veel keer, dan heb ik daar niet over 
nagedacht, maar zet het wel ín. 
Verderop in het interview merkt R op dat veel van de speelse momenten spontaan opkomen:
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Met C voordoen hoe je iets niet moet doen? Ja dat schiet erin en dat doe je dan gelijk. 
R beschrijft speelsheid als een persoonskenmerk: ze geeft ook aan dat ze spontaan inspeelt op 
omstandigheden: 
Ik vind het dus leuk dat als er storm geweest is, toen die donderdag en er lag vrijdags over het 
fietspad een boom. Dan denk ik: ik ga vandaag niet praten over ziek zijn. En dat je dan dus 
alles ter plekke kunt bedenken: het wordt vandaag helemaal anders! 
Leraar N maakt veel gebruik van dramatische effecten, intonatie, mimiek, bepaalde uitroepen 
(“Yes!!”) tijdens de instructie en bij de begeleiding van leerlingen, om ze aan te moedigen en 
om ze uit te lokken zichzelf te uiten. Ditzelfde vitale gedrag is ook kenmerkend voor het han-
delen van S: bij het vieren van de verjaardag van een leerling, in haar eigen instructies, in de 
aanmoediging van de leerlingen. 
Methodisch gebruik van speelse werkvormen
Vijf leraren maken methodisch gebruik van speelse werkvormen: in de voorbereiding kiezen 
ze voor een speelse aanpak in de instructie en/of verwerking om het leren aantrekkelijker te 
maken en/of om leerlingen in hun gedrag te ondersteunen. Zo maakt R gebruik van liedjes, 
waaronder een opruimliedje en een liedje voor het naar huis toe gaan. Bij de start van de dag 
maakt ze gebruik van een handpop: 
“Oh, ik ben benieuwd wie mij als eerste een hand zal geven”. 
Soms gebruikt ze bij instructies speelse voorbeelden voor hoe iets niet moet. 
O kiest voor variatie in de spelactiviteiten omdat elk spel eigen leermogelijkheden biedt. Ze 
steekt veel tijd in de voorbereiding van activiteiten om deze zo leuk mogelijk te maken voor 
de leerlingen en zoveel mogelijk uit hen te halen: 
In heel veel speelmateriaal zitten leermogelijkheden, dus vandaar, ik wil dat ze gevarieerd spelen. 
Visies op de betekenis van spel voor het onderwijs
Alle leraren vinden dat spel of een speelse aanpak gunstig kan zijn voor de ontwikkeling van 
leerlingen; ze leggen daarin de nadruk op het belang van een goede sfeer. Het betreft hierin 
vooral de houding, de stijl van optreden in de omgang met leerlingen. Sommigen leggen 
hierbij meer de nadruk op bevorderen van het leren, anderen meer op mogelijkheden die spel 
biedt voor het welbevinden van leerlingen. 
Leren aantrekkelijk maken
R kiest bewust voor een speelse aanpak, met het oog op de ontwikkeling van de kinderen. Ze 
noemt o.a. haar eigen ervaring als leerling met saai (voortgezet) onderwijs en juist een stimu-
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lerende basisschool. Ze wil het leren/leven op school aantrekkelijk, maken: 
Had je zelf ook dat soort ervaringen als leerling dan. Dat een schooldag lang duurde? Oh, ik 
vond het gewoon verschrikkelijk lang duren! ..Ik vond de basisschool leuk, ik vond de mid-
delbare school echt helemaal niks. Dat was dus veel luisteren. Traditionele zitten, boeken, 
zo’n leraar die vertelt. Anders dan het nu is. En bij het volgende uur weer, het volgende uur 
weer, het volgende uur wéér. Jij noemde de basisschool leuk? Wat was daar leuk aan? (eigen-
lijk gewoon alles) Ik had daar leuke vriendinnen… het was een Nutsschool als enige in een 
Brabants dorp, er werd al heel veel gezongen. Voor die tijd, het was niet alleen maar leren 
daar. Op vrijdag maak ik een weekprogramma, bepaal ik welke dingen aan bod komen. Lang 
en breed kun je op allerlei manieren behandelen. ( je steekt veel energie in het leuk maken) 
Omdat ik ook denk, dan blijft het hangen.
O steekt veel tijd in de voorbereiding van activiteiten om deze zo leuk mogelijk voor de leer-
lingen te maken, waardoor ze zich zo goed mogelijk ontwikkelen: 
Dus je hebt in het begin héél veel tijd gestoken in voorbereiding hè? Wat was je motief eigenlijk? 
Dingen zo leuk mogelijk proberen te maken voor de kinderen, denk ik. … Wat was de opvat-
ting daarbij..? Toch wel weer zoveel mogelijk uit de kinderen willen halen.
Welbevinden en autonomie bevorderen
P merkt op dat ze door samenspelen beter contact kan maken met een leerling en daardoor 
beter zicht krijgt op die leerling. Hem via een omweg (spel) benaderen biedt mogelijkheden 
voor J om zich te uiten: 
Ook heb ik ontdekt dat ik hem veel beter leer begrijpen door hem samen met andere kin-
deren het spel ‘Kwink’ te laten spelen. J voelt zich dan op zijn gemak en geeft zeer originele 
antwoorden op de spelvragen.
M maakt bewust gebruik van speelse werkvormen in haar groepshandelingsplan om de sa-
menwerking tussen de leerlingen te verbeteren. M benadrukt sowieso het belang van ont-
spannen omgaan met elkaar.
O benoemt een moment waarin ze speelsheid gebruikt om een kwetsbaar kind gerust te stellen: 
V is later aan haar tafel gaan zitten en ik vergeet haar in eerste instantie iets te laten kiezen. 
Ze steekt hiervoor zelf haar vinger op. Op een speelse manier (o.a. een tikje op haar hoofd) 
geef ik mijn fout toe/geef ik haar gelijk. Op deze manier ervaart ze het niet als heel erg en 
accepteert de situatie (regelmatig gaat ze huilen). 
N illustreert de betekenis die spel kan hebben voor het functioneren van een angstige, passie-
ve, ongeconcentreerde, leerling. Juist in spelsituaties gedraagt deze leerling zich heel vrolijk; 
hij laat daarmee ook een andere kant van zichzelf zien: 
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L kwam de eerste weken van het schooljaar op mij over als een gespannen, angstige jongen. 
Zijn houding (tav leervakken) was zeer ongemotiveerd, zeer ongeconcentreerd en hij maakte 
een NLD-achtige indruk. Dwz: moeite met ordenen, moeite met opstarten, geen overzicht zien. 
Hij deed wel met alle activiteiten mee, maar maakte een afwezige en gespannen indruk. Al snel 
bleek dat L zich wat opener ging opstellen als ik humor gebruikte. Zijn ogen glinsterden dan, 
hij bleek snel en alert te kunnen reageren, een contrast in houding met leervakken. Ook tijdens 
gymlessen en buitenspelen zag ik een andere L. 
Speelse vrijheid is mede afhankelijk van het vak
Twee leraren vinden dat de mogelijkheid voor spel, speelse vrijheid, afhankelijk is van het vak. 
Bij vakken als wereldoriëntatie en gym maken ze meer gebruik van speelse werkvormen en 
kunnen ze spontaner speels handelen. N schrijft het niet veel voorkomen van speelsheid in de 
opnamen toe aan het type lessen: 
Zegt het iets van het type lessen? Ja! Bij deze lessen ben ik duchtig bezig, bij andere lessen zet 
ik het (speelsheid) wat meer in. … Gisteren was er een wereldoriëntatieles, dan huppelen 
we met zijn allen door de klas. Het waaide heel hard, ramen open gemaakt. N ziet het niet-
speelse karakter van de leervakken wel als een bezwaar: Weet je het feit dat ze toch zitten, 
moeten luisteren naar mijn instructie, en dat wat ze met z’n 2-en mogen doen niet zo speels 
is. In de les daarna mogen ze allerlei activiteiten doen, experimenten doen, door de klas 
lopen, vind ik veel speelser. 
In het biografisch interview geeft N aan dat ze bewust naar mogelijkheden zoekt om deze 
(speelse) vrijheid ook een plaats te geven in de leervakken. Ook bij deze groep leerlingen 
waarbij dat minder vanzelfsprekend is. 
Speelse vrijheid is mede afhankelijk van de leerling
Drie leraren geven aan dat voor sommige leerlingen speelse vrijheid problematisch kan zijn; 
het betreft leerlingen die door hun specifieke kenmerken (ZML, autisme) een grote(re) be-
hoefte hebben aan voorspelbaarheid. O is daarin het meest uitgesproken. Zij vindt dat speels-
heid in speciaal onderwijs anders is dan in regulier onderwijs omdat deze leerlingen meer 
structuur, voorspelbaarheid, nodig hebben. Op de vraag of verrassingen mogelijk zijn noemt 
ze een concreet voorbeeld van een situatie waarin speelsheid, vrijheid wel mogelijk en nuttig 
is: 
Met Sinterklaas overal zwarte handen (mogelijk enkelen van slag, maar ze moeten het ook 
leren: flexibiliteit). Hoeveel vrijheid is mogelijk in de omgang met deze kinderen? Wel moge-
lijk, in vrije situaties. 
(Zie humor: O vindt dat je soms, ter bevordering van de flexibiliteit van de leerlingen, voor 
verrassingen moet zorgen). Ook L en N geven aan dat er (autistische) leerlingen zijn bij wie 
speelse vrijheid niet vanzelfsprekend is. Zie humor: Voor L en S is dat juist een reden om de 
leerlingen af en toe te verrassen; zodat ze op een plezierige manier leren daarmee om te gaan. 
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Biografie
Bij zes leraren is speelse vrijheid een thema in hun biografie. Alle zes waren al vroeg met 
spelen bezig. Drie leraren geven expliciet aan dat het een rol speelde in hun beroepskeuze; 
ze hebben zelf plezier in het op een speelse, spontane, manier omgaan met leerlingen. Vier 
leraren doen in hun vrijetijdsbesteding nog aan creatieve activiteiten; drie daarvan zien een 
duidelijke parallel met hun werk als leraar. 
Speelsheid als kenmerk van de persoon
Bij een van de leraren komen veel van deze elementen samen. Spel is een belangrijk thema in 
de reflecties van R: het speelde een belangrijke rol in haar beroepskeuze, ze heeft er plezier in 
om op een speelse manier met haar leerlingen om te gaan, het is een belangrijk aandachtspunt 
in de manier waarop ze haar werk vorm geeft én het is kenmerkend voor haar vrijetijdsactivi-
teiten. Het speelse zat er bij haar al vroeg in, niet via de ouders, maar samen met haar zussen. 
Het had ook een functie in een wat kille, maar wel vrije, opvoedingsomgeving: 
Ik heb totaal geen creatieve ouders maar mijn zussen en ik, alle drie, hebben vanaf dat we 
konden lopen ons verkleed, kleren gespaard, doe ik nog, doen zij ook … Je moest het ook 
vroeg zelf vorm geven. Ja (bevestigend knikken). … Spelen thuis? ..Ik nam wel kinderen mee 
naar huis, daar was ruimte voor, mochten heel veel bij ons. We hadden het heel leuk met 
de kinderen die we meesleepten naar huis. ..Absoluut. Je had vakantie, bijna iedereen nam 
wel een vriendinnetje mee, dus dat was een hele grote club. ..Met die 6 meiden dan, dat 
had dan eigenlijk niks met mijn ouders te maken. Maar ook, als we op vakantie gingen, we 
gingen 5 weken, mijn zus nam posters mee in de tent waarin we sliepen .. dan denk ik “o ja, 
die zussen van mij hebben precies hetzelfde”. (Het speels omgaan (met kinderen) zat er al 
heel vroeg in, in contrast tot de ouders) Compleet! Afgelopen weekend waren we bij mijn 
ouders. Mijn zus haalde de (speel)kist van de zolder. Zegt mijn moeder “Ik geloof niet dat 
ik daar zo’n zin in heb”. Waarvan ik dan denk: we komen zelden met ál die kleinkinderen, 
hartstikke leuk! Die jongen van 22 en mijn dochter nog van 9 “doe dan maar in de gang”. 
Dan denk ik “ik zou het wel weten als ik oma was”. Dus dat werd allemaal in de gang eruit 
gegooid. Voor de kinderen van mijn zus, de jeugd kwam gewoon, van “och, en dit” ..Op 
een gegeven moment was iedereen verkleed. En toen belde de overbuurvrouw van mijn 
moeder op, want die auto’s van ons staan in de weg. En die héle stoet ging naar de over-
kant. En mijn moeder schaamt zich dan, terwijl ik zou gewoon tróts zijn. Dat is gewoon 
komisch, leuk. 
Bij de keuze voor de opleiding had R een voorkeur voor creatieve vakken: 
Toen wílde ik heel graag naar de toneelschool, dat mocht niet van mijn ouders. Tweede keuze 
was: ik wil iets met mensen, ook mooi. En toen kwam ik in Nijmegen op de Kopse Hof. Op 
een opleiding tot welzijnswerker, daar had je ook 6 creatieve vakken. Ik dacht, nou, dan 
wordt de toneelschool het niet, maar dan krijg ik het hier wel. 
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R houdt van spel, spontaneïteit, vindt dat het bij haar als persoon past. Juist daarom kiest ze 
voor deze lastige kinderen: 
Het gedrag van de kinderen. Hoe lastiger, hoe leuker. Dat vind ik gewoon leuk. … Ik wist 
gewoon van de MKD, dát soort kinderen vind ik leuk om mee te werken. 
Het plezier in spel, het belang van een goede sfeer en de aandacht voor een goede opbouw 
komen tot uiting in haar omgang met kinderen en volwassenen (moeders, collega’s): 
Ik denk zo’n combinatie: spel en iets betekenen voor mensen. .Het gevoel hebben dat je.. er 
iets toe doet op de wereld. Wat vind je zelf leuk aan spel? Ik vind alles.. ik vond verkleden 
leuk.. of het nou de klas is of een zaal is, dat je mensen in een sfeer meekrijgt die jij van te-
voren hebt bedacht. En ik vind het leuk om daarbij een decor te bedenken, dat je denkt dit 
is mooi er bij. En dat begint al met zo’n stom filmpje van een collega. Dan denk ik, Oh nog 
een plant erbij ..alles wat erbij komt. (écht inrichten) ook de entourage. Ja, alles eromheen. En 
ook het bedenken. Hoe doe je het als je iemand speelt die niks met jouw gevoel, met jou, te 
maken heeft. Hoe zou die dan reageren op een situatie? Niemand voelt zich verantwoordelijk 
in zo’n groot huis. ..dan had ik toch altijd de neiging, ging ik die bordjes even schoonmaken 
omdat ik dacht dat stáát gewoon leuker als morgenochtend hier ..opstaat. Of een kaarsje aan, 
‘s avonds. Dat vond ik belangrijk. Sfeer, aankleding is dus heel belangrijk? Ja. Dezelfde speelse 
kenmerken, spontaan speelplezier, sfeer creëren, organiseren, zijn ook te herkennen in vrije-
tijdsactiviteiten van R. Ze heeft het in zich een spelmaker te zijn: Ik heb heel lang in een band 
gezongen. Dat is gewoon ook drama, want je kan de zang maken en niet maken. Je kunt een 
feestje verpesten als band of niet. Dus dat vond ik ook heel leuk. Dat doe ik niet meer. Nee, ik 
zing dus. Dat vind ik ook een soort van.. Dat zijn wel belangrijke energiebronnen voor jou? Ja! 
Zoals je net ook over dat feestje sprak (voor het interview), daar leef je van op? Dat vind ik heel 
leuk (lachend) ja! Ik organiseer graag, verzin. Gaat spontaan. Als je dat van jongsaf aan hebt 
meegekregen hoef je daar niet over na te denken. Nee, dat is het denk ik. (Een losse opmer-
king); “weet je, ik haal graag dingen overhoop”.. Zegt dat iets van jou? Ja, zo ben ik gewoon. 
Als ik op vakantie zit .. ik ben jaloers op mensen die rustig een boek lezen.
Het spelen zat er al vroeg in
N was al op jonge leeftijd bezig met knutselen, het verzinnen van rituelen e.d.: 
Ik knutselde heel veel met die kinderen. Dus je was heel actief met ze? Ja! Met name op het 
creatieve vlak… Ik weet ook dat ik hele rituelen had met ze, bij het naar bed gaan, dat ze altijd 
op mijn rug de trap op gingen, voorlezen, allerlei activiteiten. 
S beschrijft zichzelf als een persoon die al vroeg speels was. Met veel fantasie, veel humor. 
Achteraf vindt ze dat de keuze voor de PABO daar goed bij past. 
De rol van spel in de beroepskeuze
O noemt in antwoord op de vraag waarom ze voor dit beroep gekozen heeft dat ze als kleuter 
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al schooltje speelde. Daarin speelde leergierigheid een grote rol: haar spel werd in hoge mate 
gekenmerkt door naspelen van situaties en door zelf oefenen en uitproberen: 
Ik was vooral zelf leergierig..ik leerde al schrijven toen dat eigenlijk nog niet gebruikelijk 
was; ik wilde alles preciés nadoen, van volwassenen .. altijd bezig ook met zelf oefenen en 
weer proberen.. Je was heel erg met zelfontwikkeling bezig? Ja, en in het spel uitte zich dat in 
de school, door te spelen met andere kinderen.
M speelde als kind al juf. Ze vond de school zelf leuk. Heeft het altijd leuk gevonden anderen 
iets te leren en om zichzelf te ontwikkelen. Thuis speelde ze écht schooltje met schoolbord en 
schoolbank. 
Zelf graag spelen, spontaan handelen
N geeft duidelijk de voorkeur aan activiteiten en vakken waarbij (speelse) vrijheid aan de orde is: 
Als het aan mij ligt, maar dat is even heel erg gechargeerd, zou ik het liefst de hele dag drama 
geven en handvaardigheidlessen, .. en taal, vind ik ook wel erg leuk. Ja, maar dan bij taal. De 
speelse taal, opstellen schrijven en het creatieve.
L typeert zijn handelen als leraar als ‘optreden voor publiek’, waarbij improvisatie een belang-
rijke rol speelt: 
Jij functioneert vooral op basis van jouw interactie. Ja. Klopt dat? Dat klopt helemaal. Zit een lijn 
met het beste met publiek zijn. Publiek, dan heb ik contact, .. het motortje gaat soms draaien, in 
interactie. Ja. Dus ook dat onvoorbereide, dat geïmproviseerde, daar ben ik gewoon heel sterk 
in, dat weet ik. 
Hij legt daarbij een relatie met vrijetijdsactiviteiten zoals theatersport: 
Ik ken collega’s, ook hier maar ook elders die gaan dan in hun vrije tijd dingen daarmee doen hè, 
..dus inspringtheater. Ja, ..dat heb ik allemaal gedaan… Theatersport heb ik jaren lang gedaan. 
.. Het is allebei: onbevangen en héél erg vertrouwen op jezelf…Met theatersport zit voor jou 
een overeenkomst, maar zie je ook verschil., of zie je vooral overeenkomsten? ..Dat denk ik wel, 
de hele dag improviseren… Je hebt 30 afwegingen en je kiest er 1.
Een parallel tussen creatieve vrijetijdsactiviteiten en leraarschap
Evenals L (zie hierboven) ziet Q duidelijke parallellen tussen theatersport en haar werk als 
leraar: het improviseren, je inleven in anderen, een ontspannen omgang met de leerlingen en 
met jezelf: 
Theatersport, daar kan ik me helemaal in kwijt. Gaat het best als je niet nadenkt. Je kunt je weer 
helemaal kind voelen. Het onbekommerde of zo. Ik doe maar wat en ze vinden het nog leuk ook. 
Het is heel lekker om je te laten gaan. Je wordt ook heel sterk door je kwetsbaar op te stellen. 
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Overeenkomsten tussen spel en humor
Drie leraren vinden dat spel en humor allebei zorgen voor ontspanning, relativering. Twee 
leraren (L, S) vinden zelfs dat spel en humor niet van elkaar te onderscheiden zijn: het ligt 
in elkaars verlengde. Dat slaat vooral op de speelse, verrassende manier waarop ze met hun 
leerlingen omgaan en waarop ze ook elkaar kunnen verrassen. 
Humor
Algemeen
In de zelfbeschrijvingen noemen vijf leraren aspecten van humor; alle vijf noemen daarin als 
functie van humor dat het de sfeer bevordert, ontspant. L: 
Aan deze punten /uitdagingen, werk ik en probeer daarbij de nodige dosis humor en relative-
ring in te zetten. Ik heb dus niet een specifiek probleem omdat ik de overtuiging heb dat het 
algehele gezonde klasseklimaat met ingrediënten als lol en plezier, lachen om dingen, serieus 
luisteren naar elkaar en komen tot een voldoende werksfeer (in orde is). 
Twee leraren zetten humor gericht in voor een bepaalde leerling: om een akelige situatie op 
te lossen en de onderlinge relatie te verbeteren of als middel voor ontspanning. Drie leraren 
noemen humor expliciet bij de gevraagde kwaliteiten. Drie leraren beschrijven geen kenmer-
ken van humor. In het deugdeninterview geven alle leraren aan de deugd te herkennen De 
inzet van humor, relativering vertoont overeenkomsten met de inzet van spel: creëren van 
ontspanning, een plezierige sfeer, omzeilen/overkomen van moeilijke situaties. 
Zeven leraren maken herkenbaar gebruik van humor in hun lessen en activiteiten; een leraar 
geeft aan dat het tijdens de opnames niet is voorgekomen. De leraren maken vooral gebruik 
van conversatiehumor waarbij bewust wordt ingespeeld op de leerling en/of de situatie in de 
vorm van een humoristische of grappige opmerking of meegelachen wordt om een situatie of 
om een grappige opmerking van een leerling. Humor wordt vooral ingezet om de sfeer en het 
onderling contact te bevorderen en leerlingen te helpen om problemen te relativeren. Humor 
wordt ook wel ingezet om leerlingen iets bij te brengen of hun gedrag bij te sturen. Voor dat 
doel voeren enkele leraren ook wel een toneelstukje op of halen ze een geintje uit. Een leraar 
hanteert humor om de humor zelf; deze man (!) is de enige die een keer een mopje vertelt. 
De leraren verschillen wel in de mate waarin ze humor hanteren. In de reflecties op de video-
opnames noemen vier leraren 3-5 momenten waarin sprake is van humor tijdens de opnames. 
De andere vier leraren noemen geen momenten. 
Vier leraren formuleren visies op humor, daarin ligt de nadruk op de inzet van humor voor 
het creëren van een goede sfeer, goede onderlinge contacten, ontspanning, relativering en de 
mogelijkheid om anders met situaties om te gaan. Drie leraren vinden dat humor hen helpt 
om zelf beter te functioneren; bij de vijf andere leraren is humor tijdens de biografische inter-
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views wel herkenbaar in de vorm van zelfspot, zelfrelativerende opmerkingen over en lachen 
om hun eigen functioneren.
Bij een leraar (de man in deze verkenning) is humor een belangrijk thema in zijn biografie: 
Hij vertelde als kleuter al grapjes. Humor heeft ook tijdens zijn ontwikkeling een belangrijke 
functie gehad in het overwinnen/relativeren van problemen en het doorbreken van autoritair 
gedrag van leraren. Zijn (opvattingen over) onderwijs zijn sterk beïnvloed door twee leraren 
die speels en humoristisch met situaties in de klas konden omgaan. 
Kenmerkend gedrag
Maatvoeringskenmerk 
Zes leraren geven aan het maatvoeringskenmerk In het hanteren van humor zoeken naar 
een goede verhouding tussen betrokkenheid en relativering meestal wel tot altijd te hanteren. 
Twee leraren geven geen antwoord op de vraag naar de frequentie omdat ze allebei im-
proviseren. Vier leraren geven aan dat relativering en betrokkenheid evenveel voorkomen; 
daarvan zeggen er twee expliciet dat ze juist samengaan. Twee leraren geven aan dat in 
hun aanpak relativering overheerst; ook daarvan geeft een leraar (P) aan dat ze eigenlijk 
samengaan: 
Humor is met name relativering, stukje ontlading, gaat samen: vanuit betrokkenheid ontstaat 
relativering. 
Twee leraren geven aan dat in hun aanpak betrokkenheid overheerst. Daarvan geeft een leraar 
(N) aan dat het inzetten van relativering erg afhankelijk is van de leerling: 
Soms is een leerling meer gebaat bij relativering blijkt dan; blijft lastig inschatten bij sommige 
leerlingen. Je stemt ook de humor af op het kind. 
Conversatiehumor om de sfeer en het onderling contact te bevorderen
In humoristisch handelen van de leraren overheerst conversatiehumor: de leraar maakt een 
humoristische opmerking en/of lacht samen met de leerling(en) om een bepaalde situatie. 
Deze conversatiehumor wordt voor verschillende doelen ingezet: op groepsniveau om de 
sfeer en het onderling contact te bevorderen, voor individuele leerlingen om hen te helpen 
problemen te overwinnen, te ontspannen, te relativeren. 
Humoristische opmerkingen, grapjes 
Vijf leraren maken geregeld humoristische opmerkingen, soms ook in reactie op humor van 
leerlingen. Leraar S noemt in haar reflecties 4 momenten waarin humor voorkomt in de vorm 
van relativerende opmerkingen, taalspelletjes. Allemaal betreffen ze een vorm van, gemoede-
lijk, contact maken. Zo vraagt S aan N, die jarig is: 
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“Hoe is je dag begonnen?”. N: “Nou, ik werd wakker”. S (klapt in haar handen): “Ah, werd je 
wakker?” (waarna N enthousiast verder vertelt). … C komt later, wat verlegen de klas binnen. 
S begroet hem speciaal “ Dag C. Goede morgen. Hadden je teckels je niet wakker gemaakt, 
vanmorgen?” C lacht en wordt door S meteen bij de activiteit (muziek voor N) betrokken. 
Meelachen met de kinderen 
Twee leraren lachen op diverse momenten samen met de leerlingen. Daarmee wordt een ge-
voel van saamhorigheid bevestigd. J antwoordt op een vraag van leraar P naar zijn ideale dag 
dat hij 2 uur wil rekenen. P en J lachen allebei. Ze bevestigen daarmee tegelijk de wens van 
J en het besef dat de uiting ervan overdreven is. In het video-interview benoemt P juist dit 
moment als een voorbeeld van humor die spontaan in de verkennende gesprekken met de 
leerlingen ontstaat; momenten waarin meeleven en relativering samengaan: 
Vragen naar ervaringen, dan idealen? Kwam tijdens gesprek op, weten wat J wil (onderdeel 
van gedragsrepertoire in gespreksvoering..) Dat leverde ook bij J veel op.. dan ontstaat er ook 
een stukje humor, dat vind ik zelf ook heel mooi. …Misschien iets meer mijn humor dan de 
zijne, ik kon me zo heel goed voorstellen wat hij daar bedoelde! … Humormoment? Ook bij 
het 2 uur rekenen? Ja, én relativering.
Humor als middel om problemen te overwinnen; te ontspannen, relativeren
Drie leraren gebruiken humor ook om leerlingen te helpen ontspannen, een probleem te 
overwinnen. 
Humoristische opmerkingen om moeilijke situaties te kunnen relativeren 
Twee leraren noemen voorbeelden van humoristische opmerkingen die bedoeld zijn om ge-
voelens van leerlingen positief bij te sturen, hen weer te motiveren. Leraar O noemt in haar 
reflecties twee momenten. Een humoristische opmerking om een leerling te ontspannen, af 
te leiden: 
Ik maak de opmerking “Ik dacht dat je boos was” om een boze bui van V te voorkomen 
(afleiden). 
Een grapje om een leerling weer te motiveren. Leraar R noemt momenten waarin ze met 
grapjes leerlingen helpt om zich te ontspannen. Een voorbeeld: 
Een leerling heeft moeite met een plakwerkje. R gaat er bij zitten, kijkt hem even aan: “Dan 
zeg je simsalabim. En dan zit er plak onder”. 
In het video-interview bespreekt R enkele momenten waarin ze humor inzet om de leerlingen 
speels, te ondersteunen. Ze noemt daarbij voorbeelden die niet op de video staan waarin ze 
probeert om leerlingen met een grapje weer op koers te zetten. Humor en speelsheid vallen 
hier samen: 
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Als ik zeg: “Ik weet het niet meer. Ik stop je met je kop in de prullebak”. En het liefst optil-
len en ondersteboven houden. Dan is het gelijk ook weer helemaal goed. En als ze heel goed 
werken. Dan val ik wel eens helemaal flauw op de grond. Dat vinden ze dan grappig. Dat zit 
dicht tegen die speelsheid aan. Ja, maar ja voor mij is dat bijna wel hetzelfde.
Meelachen met een humoristische opmerking van een leerling
In het video-interview noemt leraar P drie scènes waarin voorbeelden van humor te zien zijn. 
In alle drie scènes lacht P mee met een humoristische opmerking van de leerling. Daarbij is 
sprake van meeleven/relativeren: 
In het gesprek met M, die mogelijk door zijn gedrag van school verwijderd zal worden, stelt 
P de vraag hoe ze hem kan helpen en dat ook zij graag wil dat hij op school kan blijven. M: 
“Want dan bestaat groep 7 uit 9 kinderen”. (Zonder M is het niet meer zo leuk, dan wordt het 
(ook) weer zo rustig). P lacht mee en aait hem over de schouder/arm. 
Humor om iets toe te lichten, om de leerlingen iets te leren, hun gedrag bij te sturen
Bij drie leraren zijn situaties zichtbaar waarin ze humor gebruiken om de leerlingen iets te 
leren of hun gedrag bij te sturen. Naast humoristische opmerkingen maken enkele leraren ook 
gebruik van een speelse aanpak in de vorm van een toneeltje of een écht geintje. 
Humoristische opmerking
Leraar O noemt een moment waarin ze een humoristische opmerking maakt om initiatief bij 
de leerlingen te ontlokken: 
Het kaartje van de juiste datum is kwijt. Ik probeer met de opmerking “Dan moeten we maar 
naar huis” reacties uit te lokken (die komen helaas niet).
Een van de momenten die leraar S beschrijft is erop gericht om het gedrag van een leerling 
bij te sturen: 
Als N zijn laatste verjaardagsopdracht heeft uitgevoerd (met ogen dicht een 12 op het bord 
schrijven roept een van de leerlingen “boe” met de suggestie dat N stiekum gekeken heeft. 
S gaat hier expliciet op in, vraagt N waarom hij het niet leuk vond en licht toe dat dat boe-
roepen niet leuk is, behalve als het écht voor een grapje is, om iemand te laten schrikken. 
Dan roept een andere leerling: “Maar mogen de koeien ook niet boe zeggen?” S: “Nou, als ze 
het niet verkeerd bedoelen en als andere koeien daar niet chagrijnig van worden dan heb ik 
zoiets van doe maar!” 
Zoals S zelf schrijft: 
Hier wordt met een stukje humor gereageerd en toch ook de kern geraakt bij de terugkop-
peling. 
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Samen met een collega geintjes uithalen 
In het video-interview noemt leraar S voorbeelden van geintjes die ze, samen met een collega, 
uithaalt. Geintjes waarin ze zelf plezier hebben, maar die ook bedoeld zijn om de leerlingen te 
leren met verrassingen om te gaan: 
L en ik hebben op een dag alle kinderen een eiwekkertje laten meenemen, 20 in de klas van 
L, gaat er om de minuut een af. 
Dramatiseren om gedrag bij te sturen
In haar reflecties noemt leraar R een moment waarin ze, om een leerling weer aan het werk 
te zetten, een soort toneelspel opvoert met een humoristische inslag: 
Met humor weer aan het werk. J optillen en op zijn stoel zetten, terwijl ze variatie op het 
dansliedje zingt “…Dansen, J doet weer lekker mee”. Even later: “Volgens mij ben jij ver-
dwaald, J”. “Ben je verdwaald?” en wijst hem terug naar de stoel. 
Humor om de humor zelf
Een leraar (de enige man in deze verkenning) gebruikt humor ook om de humor zelf. Hij is 
de enige die een keer een mop vertelt. Deze leraar zegt dat humor in de klas ook voor hem zelf 
ontspannend is. Leraar L vertelt tijdens het kringgesprek een mopje over een kroegbezoekend 
skelet: 
A vertelt hoe hij zijn zusje aan het griezelen heeft gemaakt met een skelet. Lex vraagt of het 
mogelijk is het skelet een keer naar school mee te nemen. Geconcludeerd wordt dat het skelet 
daarvoor te kwetsbaar is. Lex; “Ken je die van dat skelet dat naar de kroeg komt?” ”Mag ik een 
pilsje van u, en een cola… en een dweil?”
Zelfrelativering, zelfspot
Humor is ook herkenbaar in zelfspot en zelfrelativerende opmerkingen van vijf leraren tijdens 
de biografische interviews: deze leraren maken dan zelfrelativerende opmerkingen, lachen 
om hun eigen eigenaardigheden. Leraar R over haar vroegere zelfbeeld: 
We waren echt zo’n clubje, maar we waren echt in de ogen van die meiden, wereldvreemde 
dutsen uit een dorp. Maar zo voelde ik het niet, ik vond mezelf heel hip (lachen).
Leraar P over haar ambitie om te presteren, erkend te worden: 
Dan denk ik dat mijn moeder vooral bezig was met haar liefde naar mijn oudere broer, die 
min of meer op een voetstuk stond, en ik alsmaar moeite deed om (lachend) daar ook te 
komen. … En wat heb je laten zien? “ (lachend) Dat ik op het gebied van presteren niet voor 
mijn broer onderdeed.. ..De eisen die ik mezelf stel zijn heftig, ja. Je voldoet nog steeds aan 
oude ambities in zekere zin. Ja (P en de onderzoeker lachen samen). 
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Visies op functie van humor voor onderwijs
Vier leraren verwoorden een visie op de betekenis van humor voor de leerlingen. Ze zetten 
humor bewust in als middel voor ontspanning en relativering, om problemen te overwinnen 
of gemakkelijker te accepteren, als afleidingsmanoeuvre, om een positieve kleuring te geven 
aan soms ongelukkige opmerkingen van leerlingen en om de leerlingen een ander perspectief 
te bieden. 
Betrokkenheid en relativering stimuleren vrijheid
Leraar S heeft de meest uitgesproken opvatting over humor. In haar zelfbeschrijving geeft ze 
aan humor te hanteren voor het creëren van een goede sfeer in het vinden van een goed even-
wicht tussen sturing en betrokkenheid: 
Ik kan streng zijn (en boven de kinderen staan) en ook kan ik erg bij en naast de kinderen 
staan en ze veel humor, persoonlijkheid en gezelligheid meegeven. 
Humor heeft hier voor S een zelfde functie als spel. In het deugdendeel van het video-inter-
view noemt S voorbeelden van geintjes die ze, samen met een collega, uithaalt. Door deze 
geintjes gaan de leerlingen anders met elkaar om. Dat biedt hen meer mogelijkheden, een 
ander perspectief. In het video-interview verwoordt S de functie van humor in ontspanning, 
relativering als volgt: 
En ik heb heel vaak aan het eind van het jaar tegen de kinderen gezegd “weet je nog aan het 
begin van het jaar, dit” “O ja S” en weet je nog dat jij dat”en dan kunnen we er met elkaar ook 
echt op een leuke manier over praten, ook met een stuk humor. Ik heb ook wel een kind in de 
klas gehad die gooide elke week wel een keer zijn schoenen de klas in. En als je dan aan het 
einde van het jaar het zo kunt terug halen en het kind moet er ook om lachen en de proble-
men zijn helemaal weg dan denk je, wat ben je ver gekomen, (met) dat jongetje, leuk!” In het 
deugdendeel van het video-interview noemt S als doel van humor: Dat het in de klas leuker 
wordt, gezelliger wordt, dat je meer vrijheid, ontspannenheid creëert. 
Ook in deze verwoording legt S expliciet een relatie met vrijheid, een voor haar heel wezenlijk 
doel van het onderwijs. Ook in het biografisch interview legt S, op de vraag naar de betekenis 
van humor, nadruk op het creëren van een goede sfeer: 
De sfeer luchtiger maken, lachen, plezier maken, genieten. Sfeer is heel wezenlijk blijkbaar 
voor jou hè?.. ook al van jongsafaan hè? Ja. Hoe het ook .. jij zorgt ervoor dat die sfeer goed 
komt..? Ja. En daar is humor gewoon een medium in, zeg maar? Ja. Ja. 
S legt een relatie tussen humor en contact, gebruikt humor als middel hiervoor. Met een col-
lega heeft ze op dit punt een bijzondere band: samen doen ze diverse activiteiten, voor en met 
collega’s en leerlingen. Daar ligt ook een relatie met spel: 
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Jullie triggert elkaar? Jaa, we hebben met z’n tweeën veel toneeltjes gedaan hier. … Dus het is 
een soort Witz hè?.. Als L en ik hier toneeltjes voor de school doen dan oefenen we ook nooit. 
… (het zijn een soort openers) … En het wordt ook goed ontvangen. 
Wendbaar reageren: een positieve kleur geven aan de opmerking van een leerling
In het video-interview benoemt leraar L humor (ook) als een vorm van wendbaar reageren op 
de opmerking van kinderen waardoor je een positieve kleuring geeft aan wat er gezegd wordt: 
In reactie op ‘oudemensenbus’: “Nee geen bejaardenreis, daar kom ik niet voor in aanmer-
king, Daar ben ik iets te druk voor, helaas!”. Die laatste zin: is dat zelfspot of ook communicatie 
met de kinderen?.. Meteen dat beeld.. daardoor er een hele kleuring aan gaf. Dat vond ik een 
heel leuk beeld… Het is een soort soepelheid die je wel moet hebben. Kinderen die ongeluk-
kige, onhandige dingen kunnen zeggen.
Moeilijke situaties relativeren, accepteren
In een reactie op de concept-beeldvorming geeft leraar M aan dat humor voor haarzelf en 
voor de leerlingen nodig is om bepaalde situaties te kunnen relativeren: 
Door soms te zoeken naar een beetje humor in een bepaalde situatie of er met wat humor 
naar te kijken wordt het gemakkelijker om de situatie te accepteren. 
Humor als nuttig afleidingsmiddel
In het deugdendeel van het video-interview benoemt leraar O de situaties die ze eerder als 
uitdrukking van humor heeft benoemd nu meer als een vorm van afleiding, een uitdrukking 
van zorgvuldig oordelen. Echte humor is aan de orde als zij en de leerlingen samen lachen: 
Ontspanning inzetten naar de kinderen (Nut, denk ik). Situaties waar ik weet dat die manier 
effectiever is dan iemand aanspreken. (Het werkt door afleiding). Scheelt wel per leerling wat 
afleidt, abstracte humor werkt niet bij elk kind. Noem je het humor of afleiding? In deze geval-
len vooral afleiding, er zijn ook momenten van humor, samen lachen. 
Humor afstemmen op leerlingen; niet alle leerlingen kunnen tegen humor
Tijdens het deugdeninterview verwoordt leraar O dat er leerlingen zijn die niet tegen humor 
kunnen. Leraar N beschrijft hoe ze humor gericht inzet voor een bepaalde leerling, die in veel 
situaties heel afwachtend is: 
Hij deed wel met alle activiteiten mee, maar maakte een afwezige en gespannen indruk. Al 
snel bleek dat L zich wat opener ging opstellen als ik ‘humor’ gebruikte. Zijn ogen glinster-
den dan, hij bleek snel en alert te kunnen reageren, een contrast in houding tav leer(moet)
vakken. In het deugdeninterview geeft N aan dat het inzetten van relativering erg afhankelijk 
is van de leerling: Soms is een leerling meer gebaat bij relativering blijkt dan; blijft lastig 
inschatten bij sommige leerlingen. Je stemt ook de humor af op het kind. 
Leren in vrijheid 239
Visies op de functie van humor voor het eigen functioneren
Drie leraren verwoorden expliciet dat humor belangrijk is voor hun eigen functioneren. Het zorgt 
ervoor dat ze ontspannen voor de klas staan, door relativering van eigen ervaringen en gevoelens 
beter functioneren, situaties gemakkelijker accepteren.
Ontspannen voor de klas staan
In het deugdendeel van het video-interview geeft leraar L aan dat humor ook voor hemzelf 
een ontspannende functie heeft: 
Bijvoorbeeld met rug naar de klas, door bijna letterlijk te gaan doen ontspan je ook jezelf. 
L benoemt dit als ‘een draai-moment’.
Eigen functioneren relativeren en verbeteren
Leraar Q verwoordt, als ik doorvraag op een zelfrelativerende opmerking van haar over het 
hulpverlenersyndroom en haar neiging hierover te lachen, de functie van humor in de relati-
vering van eigen ervaringen en gevoelens als volgt: 
Het is ook wel grappig..In zieligheid zit ook wel humor, dan word je meteen minder zielig. 
Geldt voor mezelf, maar ook in de omgang met anderen. Het heel erg zwelgen in wat je over-
komen is, daar kom je niet veel verder mee. … Als je meegaat in je verdriet gebeurt er niets. 
Mensen kunnen daarin meeleven maar op een gegeven moment moet je door. Als je erom 
kunt lachen gaat het beter.
Moeilijke situaties relativeren, accepteren 
In een reactie op de concept beeldvorming geeft leraar M aan dat humor voor haarzelf nodig 
is om bepaalde situaties te kunnen relativeren: 
Ik ben van nature optimistisch en vrolijk van aard en heb daarom humor nodig om te leven 
en te werken (oeff, wat een zware gedachte!). 
Biografie
Twee leraren noemen in de biografische interviews voorbeeldfiguren van hun omgang met 
humor. Bij een leraar is humor in zijn hele biografie een belangrijk thema. Leraar L noemt 
allereerst een leraar van de basisschool als een soort voorbeeldfiguur. Een aspect van zijn op-
treden was het ‘spelen’ met regels, humor (ook) gericht op een goede sfeer. Terugblikkend op 
zijn eigen geschiedenis ziet L humor als iets dat hij van jongsaf heeft gehad: 
Nu, ik heb een rapport van de keuterklas, daar staat vlijt en dat soort dingen, en: grapjes 
maken een 10. 
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Op een zekere leeftijd functioneerde humor als een overleefstrategie, in reactie op problemen 
met zijn broers thuis: 
Het is een periode ook belangrijk geweest als overlevingsstrategie hè. (om allemaal een beetje te 
snappen wat er gebeurde, aan ellende). Het heeft jou wel heel erg beïnvloed. Ja, ja. Maar ..wat 
heeft het met je gedaan? Ik ben daardoor heel gevoelig voor niet gezien worden. 
L gebruikte humor met name in relatie tot dwingend optreden van bepaalde leraren: 
Hing je de clown uit? Ik was heel erg goed in het verstoren van lessen. Wist preciés hoe je 
een les van een docent kon ondermijnen. Dus dat ondermijnen had je wel? Héél erg ja.. Dat 
lijkt een soort verzet tegen die strengheid ook hè? Ja, ja, ik wist eigenlijk heel erg intuïtief 
hoe dat mechanisme werkte, wat je moest doen om dat te ondermijnen, waardoor dat gezag 
ondermijnd werd.. 
Ook in de verwijzing naar zijn vader als leraar komt de humor weer terug: 
Dat ze een stinkbommetje in zijn klas hadden geplaatst.. en dat hij zei: “Nou moet je even 
aan dié kant de deur dicht doen”. De leerling had het even niet in de gaten, deed ten slotte die 
deur dicht, stond hij buiten.. Afleiden, een geintje ervan maken, dat deed mijn vader precies 
hetzelfde.
Leraar N herkent humor in het functioneren van haar moeder, een vorm van relativering, 
ontspanning: 
Jij noemt haar als eerste. Ja, omdat ik dat een hele grote kracht vond van haar, en de enorme 
lol die ze kon hebben (relativering). …Ik weet nog wel die autistische man zit koffie te drin-
ken. En die zit met de rug naar de keuken toe. En daar zit ze tegenover die man en ik kom 
met een blad thee aan, en zij knipoogde of trok een grappig gezicht.. En dan schoot ik in de 
lach, ben twee keer terug gegaan met dat dienblad. 
7.3 Reflecties
Definitie van de deugden spel en humor
In deze verkenning komen speelsheid en humor vooral tot uitdrukking in het belang dat de leraren 
hechten aan ontspanning en plezier. Daarin is de niet-serieuze houding te onderkennen die ken-
merkend is voor beide. Door een speelse benadering kunnen leerlingen plezier beleven aan op-
drachten die anders mogelijk spanning of stress zouden oproepen. Toch is er nergens echt sprake 
van 100% spel: eerder van een mix van homo faber en homo ludens: het doel van de leraren is dat 
de leerlingen iets leren en de leerlingen zijn zich ook van dat doel bewust. In die zin komen de 
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resultaten overeen met de gehanteerde definitie van de deugd spel: het speelse als correctie op het 
al-te-serieuze en als vitaal complement van het rationele: echter niet als afwisseling op doelgericht 
werken maar als toegevoegde kenmerken van doelgericht werken. Dat beeld komt meer overeen 
met de visie van Levi dan met de visie van Huizinga: werk, doelgericht werken kan als zodanig ook 
plezierig, vitaal, om zichzelf motiverend zijn. Het element van speelse vrijheid is vooral zichtbaar 
in de stijl van optreden van de leraren, het lijkt bij veel leraren ook een uitdrukking van hoe ze als 
persoon zijn. Voor zover er grenzen worden gesteld aan deze vrijheid heeft dat betrekking op het 
vermogen van bepaalde leerlingen daarmee om te gaan. Maar ook daar streven de leraren er naar 
de leerlingen zoveel mogelijk te leren flexibel met situaties om te gaan. Vrijheid is (zoals beschre-
ven is in de hoofdstukken 4 Zorgvuldig oordelen en 6 Evenwichtig handelen) voor alle leraren een 
belangrijk opvoedingsperspectief. De speelse omgang met elkaar lijkt hierin een eigen functie te 
hebben. Deze functie krijgt vorm door een bepaalde stijl van handelen en een bepaalde sfeer die 
ermee worden opgeroepen. Interessant hieraan is dat spel/speelsheid een functie vervult door de 
emotionele lading die het oproept. Daarin kunnen de speelse houding, het speels handelen van de 
leraar en de keuze van (werk)vormen elkaar ondersteunen.
De kern van de definitie van de deugd humor blijkt voor alle leraren op te gaan, al ligt in hun 
handelen en hun visie meer de nadruk op versterken van de gemeenschapsbanden dan op het 
aanscherpen van inzichten. De invloed van de gevoelens die door humor worden opgeroepen 
lijkt daarbij groter te zijn dan het inzicht dat daarmee geboden wordt: door de goede sfeer 
ontstaat mentale ruimte om anders met een (problematische) situatie om te gaan. Dat lijkt 
ook van toepassing voor het maatvoeringskenmerk: de relativering is eerder emotioneel dan 
cognitief. 
In de rol die positieve emoties spelen zijn er grote overeenkomsten tussen spel en humor. Zo 
zijn in het dagelijks handelen de speelse houding en de conversatiehumor niet zo duidelijk 
van elkaar te onderscheiden: beide dienen dezelfde functies en lopen ook in elkaar over. Spel 
en humor kunnen wel verschillen in doel en inzet: spel wordt specifiek ingezet om het leren 
aantrekkelijk te maken, humor wordt vooral ingezet om leerlingen te helpen moeilijke situ-
aties te relativeren, problemen te overwinnen of hun gedrag bij te sturen. Verschillen in de 
persoonlijke betekenis die spel en humor voor de leraren hebben kunnen gezien worden als 
individuele varianten in de omgang met humor en spel. Op basis van de resultaten is het zin-
vol om humor te definiëren als een specifieke vorm van speelsheid. Beide hebben een zelfde 
ethische fundering, maar verschillen in hun werking en vormgeving. Deze verschillen kun-
nen in de diverse maatvoeringskenmerken geoperationaliseerd worden. Daarbij is het wel van 
belang het soort humor dat hier onderzocht is te onderscheiden van de humor die alleen een 
specifiek rationele rol vervult bij het leren van nieuwe begrippen (Martin, 2007, pp. 354-356). 
Relevantie van de deugden spel en humor
‘Cést le ton qui fait la musique’, ‘Een dag niet gelachen is een dag niet geleefd’. Deze uitdruk-
kingen lijken van toepassing te zijn op de deugden spel en humor: als uitdrukking van een 
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waarde an sich én als een kwaliteit waarmee een basis wordt gelegd voor het realiseren van 
belangrijke onderwijsdoelen. Spel /speelsheid en humor leveren een belangrijke bijdrage aan 
de ontwikkeling van leerlingen én leraren: vooral door de andere emotionele huishouding die 
spel en humor oproepen wordt spanning als plezier ervaren en voelen de leerlingen (en de 
leraren) meer vrijheid, kunnen ze uitdagingen aangaan. In de inzet van spel en humor zijn 
de leraren doelgericht: ze stemmen deze af op de leerlingen en de activiteiten. Spel en humor 
nemen hierin de vorm aan van een specifieke pedagogische ondersteuningsstrategie. Spel en 
humor leveren ook een bijdrage aan de cognitieve ontwikkeling van de leerlingen: juist een 
speelse omgang met situaties opent voor leerlingen nieuwe perspectieven. 
In deze verkenning lijken de leraren meer nadruk te leggen op het emotionele aspect dan op 
de specifieke cognitieve kwaliteiten van spel (verbeelding) en humor (speelse omgang met 
incongruenties): een mogelijke verklaring hiervoor is de focus in deze verkenning op omgang 
met sociaal-emotionele problemen. In deze verkenning kunnen spel en humor vooral gezien 
worden als interpersoonlijke kwaliteiten van de leraren: deze zijn zichtbaar in de speelse vita-
liteit in het handelen van de leraren die leerlingen stimuleert tot leren en in de wijze waarop 
leraren door humoristische opmerkingen leerlingen helpen situaties te relativeren en hun 
gedrag bij te sturen. Op grond van de biografie en het gedrag kan speelsheid bij zes leraren 
getypeerd worden als een deugd: ze zijn er vroeg mee begonnen, ze steken nog steeds veel 
energie in de ontwikkeling van hun speelse kwaliteiten en geven ze een belangrijke functie in 
hun beroepsuitoefening. 
 
De bevindingen maken echter ook zichtbaar dat de specifieke eigenwaarde van spel en humor 
voor de ontwikkeling van de leraren én voor de professionele ontwikkeling van de leraren 
onvoldoende doordacht zijn. Dat wijst ook op een nog gebrekkige theoretische en empirische 
onderbouwing van wat spel/speelsheid en humor voor de ontwikkeling van leraren en leer-
lingen kunnen betekenen. Het lijkt van belang om kenmerken van spel en humor nader te 
onderzoeken en om beide, in de betekenis zoals hier omschreven, een meer pregnante plaats 
te geven in de opleiding van leraren, met als perspectief: bevordering van het vermogen van 
leraren om explicieter op de betekenis van spel en humor voor de leerlingen en voor zich-
zelf te reflecteren. Als, zoals Comte-Sponville en Huizinga betogen, vooral gevoelens de basis 
vormen voor de ontwikkeling van moraal, dan lijken daarin humor en spel een heel eigen, 
waardevolle, functie te vervullen.
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8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen
Bij de opzet van deze verkenning zijn vier deugden gekozen waarin de menselijke vrijheid tot 
uitdrukking komt: spel/speelsheid, humor, zelfontwikkeling en omgaan met verlangens. Spel 
en humor zijn behandeld in hoofdstuk 7 Leren in vrijheid: daarin ligt de nadruk op (zelf)rela-
tivering, het vermogen om op een speelse manier met situaties om te gaan. Kenmerkend voor 
de deugden zelfkennis en omgaan met verlangens is jezelf leren kennen als persoon: leren te 
weten wat je kunt en wat je verlangt. Deze verkenning laat zien dat deze beide deugden nauw 
verweven zijn met de deugd authenticiteit: de leraren hebben dit werk gekozen omdat het bij 
hen past, juist in het werk streven ze ernaar zichzelf als persoon te ontwikkelen en leren ze 
zichzelf beter kennen. Het zelfbeeld en de zelfontwikkeling van de leraren en de ontwikkeling 
van de leerlingen zijn dus in hoge mate met elkaar verweven. 
8.1 Onderbouwing
Authenticiteit 
Uit onderzoek blijkt dat de basale houding van vertrouwen in de ontwikkelingsmogelijkheden 
van de leraar zelf én van de leerling een belangrijke positieve factor is. De sense-of-selfefficacy 
van de leraar heeft een positieve invloed op de leerresultaten en het zelfvertrouwen van de leer-
lingen (Bandura, 1977; 1986). Vooral leerlingen met een speciale zorgbehoefte zijn heel gevoelig 
voor de kleine signalen die de leraar uitzendt: hoe hij in zijn vel zit, wat hij belangrijk vindt. Zorg 
voor jezelf is daarmee een belangrijke voorwaarde voor goed onderwijs. Bij de uitwerking van het 
competentieprofiel speciale onderwijszorg bleken de leraren zich daarvan bewust te zijn: ze zorgen 
ervoor om zelf zoveel mogelijk emotioneel in evenwicht te zijn. Daarom is authentiek functione-
ren als verdiepingsdimensie in het competentieprofiel voor speciale onderwijszorg opgenomen 
(De Bruïne, Claasen, Jansma & Siemons, 2004). Het gaat uit van de gedachte dat de leraar alleen 
in de speciale onderwijszorg kan blijven werken als hij in staat is gezond met zichzelf om te gaan, 
fysiek en psychisch. Een belangrijk aspect daarvan is goed zicht hebben op wat je eigen motieven 
en behoeftes zijn. Het werken in speciale onderwijszorg komt neer op testen en verleggen van je 
grenzen in de omgang met leerlingen en anderen. Interessant hieraan is dat hier geen sprake is 
van een statische en in zichzelf gekeerde opvatting van zelfkennis: je leert jezelf niet kennen door 
je in jezelf te keren, maar door situaties aan te gaan en daarin kritisch te (laten) kijken naar en te 
reflecteren op je eigen gedragingen, gedachten en gevoelens. Hierdoor leer je af te stemmen op je 
eigen meergelaagdheid, ook in het herkennen en gezond hanteren van je grenzen. 
In Ethica Nicomachea formuleert Aristoteles (1999) de deugd oprechtheid als: Je niet anders 
voordoen dan je bent; uitkomen voor je eigen kwaliteiten. Oprechtheid heeft haar functie in 
244 Pedagogisch handelen van leraren
de gewone sociale omgang met anderen: De persoon die oprecht is, is “..iemand die zich niet 
anders voordoet dan hij is en die oprecht is in zijn manier van leven en in zijn woorden: hij 
komt uit voor de kwaliteiten die hij heeft zonder ze te bagatelliseren of te overdrijven” (Aris-
toteles, 1999, p. 133). Hier is dus sprake van een reële erkenning en waardering van eigen 
kwaliteiten. In deze betekenis lijkt deze deugd op een van de kenmerken die Aristoteles bij de 
deugd vriendschap beschrijft als openheid voor de ander, onderling vertrouwen. In de weder-
zijdse openheid ligt ook de zorg voor jezelf en de zorg voor de ander besloten. 
Authenticiteit is een centraal thema van Dohmen (2007) in Tegen de onverschilligheid. Dat 
blijkt al uit het motto van Albert Camus waarmee het boek opent: “Het valt niet mee te wor-
den wie je bent”. In hoofdstuk 7 van dit boek definieert Dohmen authenticiteit als een levens-
houding: “Iemand is authentiek als hij een doorleefde levenshouding heeft gevonden waarin 
hij gaandeweg zijn eigen waardenschaal heeft ontwikkeld en op grond daarvan zijn eigen 
autoriteit is geworden” (Dohmen, 2007, p. 171). Dohmen plaatst deze houding in een moreel 
perspectief, een persoonlijke verantwoordelijkheid voor het eigen leven op grond waarvan 
iemand samenhangende keuzes ontwikkelt op grond van bewust aanvaarde waarden. De 
keuzes zijn gefundeerd in voortschrijdend inzicht op basis van ervaringen van het geleefde 
leven. Kort daarvoor heeft Dohmen de hierin besloten opdracht als volgt geformuleerd: “De 
opdracht die men aan zichzelf stelt is om zowel privé als publiek te leven in waarheid en 
waarachtigheid ten aanzien van je keuzes en de waarden die daaraan ten grondslag liggen, 
op het gebied van je behoeften, gewoontes, genietingen, emoties, handelingen en het leven 
als totaal”. (Dohmen, 2007, p. 170). Dohmen problematiseert zelf de grondslag waarop de 
deugd gebaseerd is; hij laat zien dat hierin sprake is van een verschuiving van een beroep op 
een absoluut (extern) criterium naar een beroep op de eigen (innerlijke) natuur. Maat wat is 
dat? Op zoek naar een grondslag bespreekt Dohmen het werk van Charles Taylor. Die betoogt 
dat in de ethiek van authenticiteit de kiem ligt van een mogelijke ontaarding van dit ideaal, 
omdat daarin het romantisch verlangen om trouw te zijn aan jezelf “..een funeste alliantie 
aangaat met het liberale principe van zelfbeschikking” (Dohmen, 2007, p. 174). “De narcisti-
sche concentratie op het zelf komt neer op een verwaarlozing van solidariteit en burgerschap” 
(Dohmen, 2007, p. 174). Door een instrumentele omgang doet de persoon niet alleen anderen 
maar ook zichzelf te kort én legt hij geen relatie met heersende betekenishorizons en morele 
kaders die in hoge mate bepalend zijn voor zijn identiteit. Authenticiteit is niet te vereenzel-
vigen met de negatieve vrijheid van de liberaal maar is juist verbonden aan de dialoog met 
heersende kaders. 
Dohmen kan zich vinden in Taylors invulling van authenticiteit als positieve vrijheid. Hij for-
muleert echter zijn argwaan tegen diens morele agenda: Taylor zou gericht zijn op restauratie 
van levensbeschouwelijke, christelijke waarden. Vervolgens laat Dohmen zien dat een beroep 
op welke waarde of norm dan ook in absolute zin, niet van toepassing is: “Het is niet authen-
tiek om koste wat kost oorspronkelijk te willen zijn” (Dohmen, 2007, p. 179). Om terug te 
komen op zijn keuze van authenticiteit als een levenshouding van trouw zijn aan jezelf; een 
houding die je moet leren: “Het gaat er niet om jezelf te vinden, maar om de stappen die je 
moet zetten om de weg die je te gaan hebt uit te vinden” (Dohmen, 2007, p. 180). Dit leerpro-
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ces berust op een dialoog met de buitenwereld. Dohmen definieert authenticiteit vervolgens 
als: “…de competentie om telkens opnieuw op een waarachtige manier ‘binnen’ en ‘buiten’ 
op elkaar af te stemmen. Het verwerven van die competentie is levenskunst. Op die manier 
verwijst het begrip authenticiteit naar een vorm van sterke subjectiviteit” (Dohmen, 2007, p. 
181). Deze definitie van authenticiteit als (morele) competentie maakt van authenticiteit een 
deugd. De ethische grondslag ervan ligt in het streven naar waarheid en waarachtigheid. Dit 
streven is niet gebaseerd op een absolute grondslag; het wordt vormgegeven in dialoog met 
de buitenwereld, in het telkens weer, op een waarachtige manier, binnen en buiten op elkaar 
afstemmen. 
In de in deze verkenning gehanteerde definitie is de dialoog tussen binnen- en buitenwereld 
beperkt tot de relatie tussen de leraar en de leerling: via deze relatie worden betekenishorizons 
en morele kaders aan de orde gesteld. 
Zelfontwikkeling
In hoofdstuk 5 Measure, or a Sense of Limit van Primo Levi’s Ordinary Virtues, behandelt 
Gordon (2003) drie aspecten van maat vinden in het werk van Levi: maat als een vorm van 
zelfbeheersing, maat als accuraatheid en doelmatigheid, maat als een strijd voor kennis en 
zelfkennis door ‘zichzelf te meten’ in relatie tot de wereld. In de deugd zelfbeheersing is het 
eerste aspect behandeld (zie hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen). Het laatste aspect, zelfont-
wikkeling door het testen van je grenzen, herkent Gordon vooral in Levi’s bewondering voor 
het werk en leven van Joseph Conrad en in Levi’s beschrijvingen van zijn ervaringen met 
bergbeklimmen. Voor de jonge Levi was de schrijver Conrad een held: Levi bewondert Con-
rads vermogen om tot het uiterste te gaan, in zijn leven en in zijn schrijven. Levi’s eerste 
gelegenheid om zijn eigen leven als een avontuur te testen waren de bergen bij Turijn. In het 
hoofdstuk IJzer van Het periodiek systeem verbindt Levi (2003) dit met zijn vriendschap met 
Sandro; Levi en Sandro bezegelen hun vriendschap door samen bergen te beklimmen. In het 
bergbeklimmen wordt Levi de waarde van risico nemen ingeprent, van het uitdagen van de 
natuurlijke wereld, van het alleen op zichzelf vertrouwen en op het eigen oordeel over welke 
weg te volgen. Uiteindelijk wordt deze uitdaging een weg naar zelfkennis door het testen en 
rekken van zijn eigen grenzen. Dit is wat Levi verstaat onder de term misurarsi (letterlijk: 
maatregel, de juiste maat vinden): jezelf meten is het kennen van je eigen grenzen hetgeen op 
zijn beurt weer betekent jezelf verbeteren. Dezelfde kwaliteiten zijn jaren later te herkennen 
in de betekenis van scheikunde voor zijn schrijverschap: 
The things I saw, tried out, and did in my previous incarnation are today, for me as a writer, 
a precious source of primary material, of events to narrate, and not only events: also those 
fundamental emotions which come from testing oneself against matter (an impartial judge, 
impassive but extremely harsh: if you make a mistake it punishes you pitilessly), from win-
ning and losing. (Gordon, 2003, p. 129) 
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Allebei, bergbeklimmen en scheikunde, bestaan uit proeven/beproevingen met de natuur-
lijke wereld, de confrontatie met de materie. Terugblikkend legt Levi ook een relatie tussen 
deze beproevingen en zijn ervaringen in het kamp waarin sprake is van fysieke overleving én 
moreel verzet. Nergens is dit, volgens Gordon, duidelijker dan elders in Het periodiek systeem 
waar Levi het beeld van de jager gebruikt. Als een jager ben je op jezelf aangewezen: 
You get up and go… the experiences of others are useless, the essential thing is to measure 
yourself. The worthy will win. (Gordon, 2003, p. 131) 
Ook al trek je samen met anderen op, uiteindelijk sta je er alleen voor. Kortom: door het 
testen van je eigen limieten vergroot je zelfkennis. Je leert hierdoor je eigen maat, je eigen 
beperkingen te kennen en dat biedt de mogelijkheid om jezelf te verbeteren. Juist in de poging 
werkelijke problemen op te lossen ervaar je het plezier van de uitdaging. Het gaat niet om de 
zekerheid van boekenkennis maar om een wisselwerking tussen redeneren en uitproberen. In 
het testen, uitproberen, van de grenzen onderscheidt Levi zich van een eng-burgerlijke opvat-
ting van maatvoering die gericht is op het vermijden van excessen. Levi zoekt de grenzen op, 
onderzoekt ze, om de waarde ervan te bepalen én om zijn zelfkennis te vergroten. Het gaat 
niet alleen om zelfbeheersing als doel op zich maar om zelfontwikkeling. 
Hansen (2001) sluit Exploring the moral heart of teaching af met een hoofdstuk over de plaats 
van idealen in het leraarschap. Hij beschrijft daarin tenacious humility (volhardende nederig-
heid) als regulatief ideaal voor persoonlijke ontwikkeling. Hansen typeert dit als een houding 
waarbij waardering voor en het nastreven van grote en ondefinieerbare menselijke mogelijk-
heden samengaat met de erkenning van altijd-aanwezige beperkingen. Volhardendheid staat 
dan voor het op koers blijven, niet opgeven van studenten of van jezelf; jezelf als handelend 
persoon koesteren en verder ontwikkelen, je eigen persoonlijkheid, je gedrag, je morele en in-
tellectuele sensibiliteit verdiepen en uitbreiden. Nederigheid is een actieve kwaliteit: het gaat 
erom dat je de menselijkheid van de studenten en jezelf als uitgangspunt blijft nemen; dat je 
greep krijgt op de werkelijkheid van menselijke verschillen, institutionele eisen en persoon-
lijke beperkingen. Volgens Hansen maakt de combinatie van volhardendheid en nederigheid 
het mogelijk én (nederig) de realiteit tegemoet te treden zoals die nu is én (volhardend) deze 
niet als onveranderbaar te zien, te blijven werken aan verandering. Volhardende nederigheid 
suggereert dat er idealen zijn die verder reiken dan bestaande vastgeroeste overtuigingen. 
Hansen noemt volhardende nederigheid een regulatief ideaal (met verwijzing naar Emmet) 
omdat het niet echt bereikbaar is maar wél beschrijft wat het doel is en via welk gedrag je er-
aan kunt werken. Van belang daarin is dat opvattingen over menselijke idealen die leidend 
zijn voor je handelen en gevoel samengaan. Hansen beschrijft dit ideaal als een kenmerkende 
dispositie van leraren die ernaar streven een positieve invloed uit te oefenen op leerlingen. De 
leraar streeft ernaar die persoon te worden. In de opvatting van Hansen zijn de persoonlijke 
ontwikkeling van de leraar en die van zijn leerlingen sterk met elkaar verweven. Zelfkennis, 
leren kennen van jezelf door het verleggen van grenzen is volgens deze opvatting een belang-
rijk kenmerk van authenticiteit. In het kader van deze verkenning is relevant dat ook in de 
opvatting van Hansen de ontwikkeling van zelfkennis gekenmerkt wordt door een dragend 
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ethisch ideaal en een grensverleggende omgang met beperkingen. Volhardende nederigheid 
drukt de opvatting uit dat zelfverbetering gebaseerd kan zijn op morele idealen. In de bespre-
king van de deugd zelfbeheersing (zie hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen) wordt duidelijk dat 
de leraren in hun werk de uitdaging aangaan om er voor te zorgen zichzelf zo te vormen dat 
ze adequaat afstemmen op leerlingen in problematische situaties. Alle leraren gaan dus in hun 
werk bewust uitdagingen aan om problemen op te lossen en zichzelf te ontwikkelen. Bij de 
deugd zelfontwikkeling wordt onderzocht in hoeverre de leraren uitdagingen aangaan met als 
doel zichzelf beter te leren kennen. 
Omgaan met verlangens
Comte-Sponville (2001) behandelt in Kleine verhandeling over de grote deugden matigheid als 
een van de vier kardinale deugden. Daarin typeert hij matigheid als een vrijheidsdeugd: het 
gaat erom dat je vrij bent in de omgang met je eigen verlangens. Al in de eerste zinnen van dit 
hoofdstuk zet hij zich af tegen een opvatting dat matigheid alleen neerkomt op het beheersen 
van je verlangens: “Het gaat er niet om niet te genieten, noch om zo weinig mogelijk te genie-
ten. Dat zou geen deugd zijn maar een treurnis, geen matigheid maar ascese, geen matiging 
maar onvermogen” (Comte-Sponville, 2001, p. 53). Hij haalt daarbij Spinoza aan die vindt dat 
alleen een nors en triestig bijgeloof zich verzet tegen blijheid. “Integendeel, hoe dieper blijheid 
wij gevoelen, tot hoe grotere volmaaktheid wij overgaan, dat wil zeggen des te meer zullen wij 
deel krijgen aan de goddelijke aard… Het voegt dus een wijs man die dingen te gebruiken en er 
zoveel mogelijk van te genieten (niet tot oververzadiging toe, want dat is geen genieten meer)” 
(Comte-Sponville, 2001, p. 53). Comte-Sponville verwijst vooral naar de tekst tussen haakjes 
om aan te geven dat het er niet om gaat om minder te genieten, maar om beter te genieten. Het 
komt er op neer dat je vrij kunt omgaan met je verlangens: “Matigheid is de matiging waardoor 
we onze genoegens de baas blijven in plaats van er de slaaf van te zijn. Het is een vrij genieten, 
dat juist daardoor genotvoller is doordat je daarbij ook van je eigen vrijheid geniet”( Comte-
Sponville, 2001, p. 53). Comte-Sponville behandelt daarmee matigheid als een vrijheidsdeugd: 
als een deugd omdat het een uitmuntendheid is om een goed midden te vinden tussen mate-
loosheid en overgevoeligheid; als een vrijheidsdeugd omdat je van je verlangens kunt genieten 
zonder dat je lichaam je de baas is. Comte-Sponville vindt dat matigheid behoort tot de kunst 
van het genieten; hij legt in de uitwerking ervan een relatie met opvattingen van Foucault: 
Ze is naast andere een voorbeeld van wat Foucault in zijn Geschiedenis van de seksualiteit ‘de 
zorg voor jezelf ’ noemde: een eerder ethische dan morele deugd, die minder tot het domein 
van de plicht dan tot dat van het gezonde verstand behoort. Het is de op de genietingen toe-
gepaste bezonnenheid: het gaat erom zoveel mogelijk, zo goed mogelijk te genieten, niet door 
een onbepaalde vermenigvuldiging van de objecten van dat gevoel maar door een intensivering 
van het gevoel of van de mate waarin je je ervan bewust wordt. (Comte-Sponville, 2001, p. 55) 
Matigheid is een kardinale deugd juist omdat deze “… betrekking heeft op de verlangens die het 
meest noodzakelijk zijn voor het leven van het individu (eten en drinken) en voor dat van de 
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soort (de bijslaap), verlangens die ook het sterkst zijn en daarom het moeilijkst te beheersen”( 
Comte-Sponville, 2001, p. 57). Daarom is het van belang dat matigheid niet beperkt wordt tot 
onderdrukking van deze verlangens maar gericht is op een welbewuste regulering ervan. Het 
gaat er om een goede maat te vinden in de omgang met verlangens. In de voorbeelden die 
Comte-Sponville hierboven noemt beperkt hij zich tot eten en drinken en seksualiteit. In deze 
verkenning wordt ook gedacht aan andere verlangens die voor het leven van een persoon van 
belang zijn, zoals het verlangen om ergens bij te horen, je eigen leven vorm geven, iets goed kun-
nen. De taak van de leraar is: een bijdrage te leveren aan het vermogen van de leerling om zijn 
eigen verlangens te onderkennen en vorm te geven. Deze deugd is gekozen vanuit de gedachte 
dat de wijze waarop de leraar met zichzelf omgaat een belangrijke basis vormt voor zijn omgang 
met leerlingen. Daarom, en omdat matigheid in onze taal/cultuur de connotatie heeft van (al-
leen maar) beperking is er bewust voor gekozen om deze deugd te benoemen als ‘omgaan met 
verlangens’. Bij deze deugd wordt verkend hoe leraren zelf met hun verlangens omgaan en wat 
dat betekent voor hoe ze zich bewust zijn van en omgaan met de verlangens van hun leerlingen.
Naar een definitie van authenticiteit, zelfkennis en omgaan met verlangens als deugden
Authenticiteit
Ethische fundering: 
Authenticiteit is trouw zijn aan jezelf; je, voor jezelf en voor anderen niet anders voordoen 
dan je bent; uitkomen voor je eigen kwaliteiten. Dat houdt ook in: de erkenning van je eigen 
grenzen. Je kunt alleen maar goed voor de ander zorgen als je goed voor jezelf zorgt. Dat 
vraagt om reflectie op, (h)erkennen van en afstemmen op je eigen kwaliteiten en behoeften 
als drager voor je omgang met anderen.
Maatvoeringskenmerk:
Het geformuleerde maatvoeringskenmerk vloeit voort uit bovenstaande definitie: de zorg 
voor jezelf ligt in het verlengde van de zorg voor de ander: er moet tussen beide een goede 
balans gevonden worden. In deze verkenning is het gedefinieerd als: het vinden van een goede 
verhouding tussen de zorg voor jezelf en de zorg voor de leerlingen. 
Zelfontwikkeling
Ethische fundering: 
Een algemene grondhouding waarbij een mens ernaar streeft zichzelf zodanig te vormen dat 
hij in staat is ‘afgestemd’ te reageren, door het verkennen van grenzen en aangaan van uitda-
gingen. Zelfkennis vergroten door het testen van je eigen grenzen wordt gekenmerkt door het 
ervaren van plezier en vitaliteit in de uitdaging; de gerichtheid op de mogelijkheid jezelf te 
verbeteren, in een wisselwerking tussen redeneren en uitproberen.
Maatvoeringskenmerk:
In het verkennen van de grenzen ontwikkel je jezelf, je identiteit. Daarin wordt een balans 
gezocht tussen twee extremen. Enerzijds kun je in het verleggen van je grenzen zover gaan 
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dat je jezelf daarin verliest, anderzijds kun je zo sterk op zelfbehoud zijn gericht dat je geen 
uitdagingen aangaat, waardoor er geen sprake meer is van ontwikkeling. Het in deze verken-
ning gebruikte maatvoeringskenmerk is hierop gebaseerd: zoeken naar een goede verhouding 
tussen zelfontwikkeling en zelfhandhaving, door enerzijds grenzen uit te testen, zonder jezelf 
te verliezen en anderzijds grenzen te behouden, zonder daarmee je ontwikkelingspotentieel te 
belemmeren.
Omgaan met verlangens
Ethische fundering:
Onafhankelijkheid bij het vervullen van je verlangens. Het vermogen om vrij te genieten in 
relatie tot verlangens die voor het leven van het individu het meest noodzakelijk zijn. 
Maatvoeringkenmerk:
In de uitwerking van het maatvoeringskenmerk is aangesloten op de notie van Comte-
Sponville dat matigheid niet beperkt is tot onderdrukking van verlangens maar gericht is 
op een welbewuste regulering ervan. Waar Comte-Sponville de nadruk legt op regulering 
van het gevoel (intensivering van het gevoel of de mate waarin je je ervan bewust wordt) 
wordt in de uitwerking van het maatvoeringskenmerk de nadruk gelegd op de vraag hoe 
je dat dan praktisch vorm geeft: een goede vorm vinden in vervulling van verlangens: je in 
je handelen niet te impulsief door verlangens laten leiden maar ook verlangens niet teveel 
onderdrukken. 
8.2 Bevindingen
Uit de onderbouwing en definiëring van authenticiteit, zelfkennis en omgaan met verlan-
gens is te concluderen dat ze alle drie een aspect belichten van hoe leraren hun persoonlijke 
ontwikkeling vormgeven. Deze verkenning laat zien dat deze drie aspecten nauw met elkaar 
verweven te zijn. Daarom worden de resultaten van deze deugden integraal besproken. 
Voor de interpretatie van de resultaten is relevant dat in de video-interviews niet expliciet 
is gevraagd naar de betekenis van de deugden zelfkennis en omgaan met verlangens. Voor 
deze deugden zijn de resultaten vooral gebaseerd op de deugdeninterviews en de biografische 
interviews. Omdat in deze deugden de nadruk ligt op de houding die kenmerkend is voor de 
wijze waarop de leraren zichzelf ontwikkelen en omdat de data overwegend gebaseerd zijn 
op de interviews is in dit hoofdstuk gekozen voor een beschrijving in de vorm van thema’s.
Algemeen 
Centraal in de resultaten is dat de drie deugden vooral tot uiting komen in de houding waar-
mee leraren aan hun eigen ontwikkeling en die van hun leerlingen werken. Die houding 
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wordt vooral gekenmerkt door het plezier dat de leraren in hun werk hebben: omdat ze werk 
gekozen hebben waarin ze zichzelf kunnen zijn, omdat ze er plezier in hebben uitdagingen 
aan te gaan en omdat het werk aansluit bij hun motieven. In de zelfbeschrijvingen zijn nauwe-
lijks articulaties te vinden die betrekking hebben op de deugden authenticiteit, zelfkennis en 
omgaan met verlangens. In de deugdeninterviews geven alle leraren aan deze drie deugden te 
herkennen. In het deugdendeel van de video-interviews, waarin expliciet gevraagd is naar de 
deugd authenticiteit, noemen zes leraren aspecten die betrekking hebben op deze deugd. In 
de biografische interviews zijn voor alle leraren authenticiteit, zelfkennis en omgaan met ver-
langens nauw met elkaar verweven: ze hebben werk gekozen waarin ze zichzelf kunnen zijn, 
waarin ze zich kunnen ontwikkelen en waarin ze hun eigen behoeften en motieven kunnen 
vormgeven. Zeven leraren geven aan dat ze hierdoor ontvankelijker zijn voor de leerlingen, 
ontspannen met hen om kunnen gaan, hen beter kunnen begeleiden. 
In deze verkenning is maar een beperkt beeld ontstaan welke rol deze deugden buiten het 
werk spelen. Een verklaring hiervoor is dat de interviewer vooral heeft doorgevraagd op de 
betekenis voor het werk en terughoudend is geweest in wat ze in persoonlijk leven beteken-
den. Wel noemen zeven leraren ook buiten hun werk activiteiten waarmee ze zichzelf ontwik-
kelen: deze activiteiten zijn uitdrukking van hun algemene gerichtheid op zelfontwikkeling. 
Thema’s
In je werk jezelf kunnen zijn, van je werk genieten
Alle leraren ervaren de omgang met leerlingen als stimulerend: ze voelen zich daarin in hun 
element. Ze hebben werk gekozen waarin ze zichzelf kunnen zijn. 
Maatvoeringkenmerk
Dat de leraren in hun werk zichzelf kunnen zijn wordt al duidelijk bij het voor authenticiteit 
gedefinieerde maatvoeringaspect: Het vinden van een goede verhouding tussen de zorg voor je-
zelf en de zorg voor de leerlingen. Dit blijkt, zoals hier geformuleerd, nauwelijks van toepassing 
te zijn: Omdat de leraren werk gekozen hebben dat bij hen past en waarin ze plezier hebben 
is er geen sprake van het vinden van een balans tussen de zorg voor jezelf en de zorg voor de 
ander: ze liggen in elkaars verlengde! Als hun gevraagd wordt wat ze in hun werk benadruk-
ken kiezen vijf leraren voor nadruk op de zorg voor de ander, drie leraren zien het als een 
combinatie. Geen van deze leraren kiest de zorg voor zichzelf al belangrijkste uitgangspunt. 
Voor zover een enkeling problemen benoemt in de zorg voor zichzelf heeft dit te maken met 
fysieke grenzen door een hoeveelheid aan taken, inclusief de niet lesgebonden taken. Drie 
leraren geven aan dat het vinden van een balans tussen zorg voor jezelf en de ander meestal 
niet aan de orde is. Vijf leraren geven aan dat het vinden van een balans tussen zorg voor jezelf 
en zorg voor de ander meestal wel of altijd aan de orde is. Dit heeft vooral betrekking op eigen 
welbevinden als voorwaarde voor goede zorg: zie volgende thema. 
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In je werk jezelf kunnen zijn
Zes leraren geven expliciet aan dat ze het van belang vinden om in hun werk zichzelf te kun-
nen zijn; enkelen benoemen dit als een basisbehoefte. In hun werk gedragen ze zich natuur-
lijk, omdat het werk bij hen past. Dat is ook een reden waarom ze voor werken in het speciaal 
onderwijs hebben gekozen: in het speciaal onderwijs is er ruimte voor contacten met leerlin-
gen, de leerlingen zijn in het algemeen spontaan en open. Enkele leraren geven aan betrek-
kingen elders verlaten te hebben omdat ze zich daarin tegennatuurlijk gedroegen. 
Kiezen van werk dat bij je past en van je werk genieten
In haar beroepskeuzes en in haar beroepsuitoefening heeft leraar R in hoge mate haar wensen 
gevolgd, rekening houdend met (gegeven beperkingen en) haar motieven. Met mensen om-
gaan en iets speels, creatiefs, doen: 
Toen wílde ik heel graag naar de toneelschool, dat mocht niet van mijn ouders. Tweede keuze 
was: ik wil iets met mensen, ook mooi. En toen kwam ik in Nijmegen op de Kopse Hof. Op 
een opleiding tot welzijnswerker, daar had je ook 6 creatieve vakken. Ik dacht, nou, dan 
wordt de toneelschool het niet, maar dan krijg ik het hier wel. …Wat had je nou graag gewild? 
..want je doet nu ook iets met creativiteit. Ik denk zo’n combinatie: spel en iets betekenen voor 
mensen. .Het gevoel hebben dat je.. er iets toe doet op de wereld. 
R heeft na haar opleiding aan de sociale academie eerst gekozen voor werk in de vrouwen-
opvang: 
Toen heb ik 7 jaar in Den Bosch gewerkt, in een opvanghuis voor vrouwen. Die keus? Ik had 
daar in mijn 3de jaar stage gelopen en die belden me op en toen ben ik daar gaan werken. 
..Sprak jou daar iets aan? ..Ik vond die stage heel erg leuk om te doen. En als je terugkijkt nu, 
wat vond je daar nou aantrekkelijk of belangrijk in? Het feit dat je dus, als je iets voor mensen 
wilt betekenen, ..er bellen mensen midden in de nacht op en een uur later staat er zo’n vrouw 
met 2 kinderen en misschien met een plastic zakje of niks op de stoep. Het is een soort toe-
vluchtsoord. Moooi, ik vind het heel goed dat het bestaat. En dat jij deel uitmaakt van zo’n 
huis. Dat je die vrouwen de mogelijkheid geeft, en als het vol is dat je gewoon net zo lang 
gaat zoeken door heel Nederland heen tot er een plek gevonden is. En dan dat hele proces.. 
zo’n vrouw komt binnen, uiteindelijk maken ze allemaal dat zelfde proces door. Eerst bijko-
men, nou, de helft gaat gewoon weer terug…of je ziet mensen steeds sterker worden, sterker 
worden, sterker worden, gaan uiteindelijk, vinden ze weer een huis en gaan .. weer verder. En 
dan dààrnaast nog eens het hele groepsproces, want zit je in een huiskamer met 12 vrouwen 
en 20 kinderen, … daar gebeurt van alles. 
Op een geven moment heeft R er bewust voor gekozen om de lerarenopleiding te gaan volgen 
omdat ze het leuk vindt om met kinderen te werken: 
Als je nou zegt waarom ben je nou leraar geworden, op een gegeven moment heb je die stap 
gemaakt..? Omdat, toen, uiteindelijk kwam er een avond-PABO. Op een gegeven moment 
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lees je dat en sla je dat ergens op en misschien wel ooit van heeel lang geleden op de MAVO 
die kleuteropleiding. Ik dacht, ik ga dat gewoon doen. Ik kan het maar hebben, kan altijd zien 
wat ik er mee ga doen. Dus je had nog geen idee dát je er iets mee ging doen? Nee, 5 jaar heb 
ik met dat diploma niks gedaan.
R genoot en geniet ook duidelijk van haar werk. Als ze er niet meer van geniet kiest ze voor 
iets anders: 
Je hebt de overstap van vrouwenopvang naar MKD gemaakt, hè? Weet je nog waar dat in zat? 
..Omdat ik dat kinderwerk steeds leuker ging vinden.… Daar was al iemand voor daar. Ik 
merkte dat ik het werken met die kinderen leuk vond. Dan ben je het onregelmatig werken 
zat. Telkens naar Den Bosch moeten. En 7 jaar al die verhalen te horen. Je merkt op een ge-
geven moment ook, Ooh daar hebben we de zoveelste mishandelde vrouw. Als je niet meer 
die drive voelt, dan moet je daar weg. Maar dat heb je met kinderen niet. Nee, dat niet, maar 
ik denk dat dat ook niet eeuwig duurt. Dus jij denkt dat je over 10 jaar iets anders doet? Ik 
denk het wel. Ik zou niet weten wat, maar ik denk er zal wel weer wat komen, want zo gaat het 
altijd…. Wat is er nu leuk aan? ..Dat geen dag hetzelfde is, om te zien hoe kinderen groeien, 
om leuke lessen te bedenken, iets saais op een leuke manier aan te bieden. 
In de toelichting die R geeft op een mogelijk toekomstige loopbaankeuze wordt duidelijk dat ze 
zich bewust is van haar eigen behoeften om plezier te houden in het werk: 
Ik denk nu wel eens “Hoe lang zou ik nog voor de klas willen?” … Er komt een moment dat 
ik denk: “En nú wordt het echt tijd dat ik iets ga doen!” En dan kom er altijd op de een of an-
dere manier wat, tot nu toe. Dan moet er iets zijn waarvan het leuke af is of zo?… Het lijkt mij 
logisch dat het leuke er een keer vanaf is … Bijvoorbeeld die gedachte van die ouders, zou het 
in je hoofd opkomen, van “ik ga die ouders een keer begeleiden? Ja, toen ik bij de MKD werkte 
gaf ik een cursus opvoeden … dat vond ik héél leuk, dat ik dacht “Die zijn lekker direct” … 
Dat zou … kan alle kanten op. 
Jezelf (kunnen) zijn als richtpunt, basisvoorwaarde, voor je functioneren
In het algemeen deel van de video-bespreking benoemt leraar L een situatie waarin hij zich 
niet zichzelf voelde, vond dat hij zich onnatuurlijk gedroeg. Hij verwoordt dan zelfbewustheid 
en niet te dominant handelen als passend bij hem en goed onderwijs: 
Toen zag ik die beelden, we zaten ook zo, die beelden kwamen, ik zei meteen “Dat ben ík 
niet!”. Ik was zoo … onnatuurlijke houding, helemaal niet (met handen gebaren) Nee! Daar-
om, heel groot verschil, ik ben zelfbewust ontspannen, zo sta ik daar. ..Ik denk dat dat ook 
een deugd is, een soort onbevangenheid, een soort zelfbewustheid.. …Bij authenticiteit zeg je, 
ik zit met plezier in de groep, ik voel mezelf weldadig, dus kan ik dat uitstralen. Ja (nadenkend, 
aarzelend) Het voorbeeld van dapper ..tussen overmoedig en.., je moet zelfbewust daar staan, 
niet te dominant, niet veel te teruggetrokken ..als ik het zo zie, denk ik, mooie balans. 
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In het biografisch interview geeft L aan dat hij zich in het speciaal onderwijs thuis voelt; voor 
hem is contact maken een behoefte: 
Dus in zekere zin zijn jouw leerlingen jouw publiek. Ja, da’s mijn publiek, mijn collega’s zijn 
mijn publiek. .. Ik zou wegkwijnen als ik een soloberoep heb… Dat contact met mensen dat 
moet ik hebben. 
In het deugdendeel van het video-interview geeft L aan dat een dilemma met betrekking tot 
zelfzorg in deze opnames niet aan de orde is. Het speelt wel in zijn huidige baan als invaller. 
Daar is sprake van een voor hem nieuwe ervaring met een leerling die eigen hinderlijk ge-
drag ontkent en gesprekken daardoor in een welles-nietes-sfeer trekt. L voelt zich hierdoor 
overvallen. Even later verwoordt hij dat het gedrag van deze leerling hem blokkeert omdat 
het indruist tegen wat voor hem wezenlijk is in de omgang met de (groep) leerlingen: open 
contact, vriendschap: 
Ik zit even te denken aan die leerling van net, die haalt iets van je weg wat je eigenlijk wil hè? 
Helemaal! Enorm!….Ontkenning is eigenlijk hetzelfde als zwijgen, daar kun je niks meer 
mee. …Ik kan daar met mijn manier van werken niet verder mee. ..Het contact stopt. Het 
gaat alleen maar over “maar jij deed dat”. Hij gaat niet in op de uitnodiging voor vriendschap. 
Nee. Hij sluit zich af. Ja. En dat blokkeert jou ook, want dat heb jij nodig. Ja. 
L verwoordt het belang van jezelf kunnen zijn in de omgang met anderen ook in verband met 
een nieuwe uitdaging: het begeleiden van leraren met ordeproblemen. L zoekt nog een goede 
vorm om (ook) om te kunnen gaan met mensen die ‘om een rooster vragen’. Hij denkt daar 
een lijn te kunnen legen met de wijze waarop hij met de kinderen omgaat, om passend bij wat 
hem zelf motiveert, volwassenen te kunnen begeleiden, inspireren. 
Behoefte aan (open) contact met de leerlingen
Leraar O waardeert nu nog vooral het contact met de kinderen, vooral hun spontaneïteit en 
openheid. Ze vindt het voor zichzelf leuk om de uitdaging aan te gaan om zoveel mogelijk uit 
de kinderen te halen: 
… dat ik wel heel lang getwijfeld heb: wil ik wel ZML? Want ik wil wel kinderen die cognitief 
ook kunnen leren…, waar je didactisch mee aan de slag kon en niet alleen… eh, waar het 
blijft bij zelfredzaamheid, hoewel dat toch ook nuttig is, maar daar zou ik niet voor kiezen. Je 
kiest ook voor leren? Ja, … want ik heb hier ook een groep die echt vooruitgaat op leergebied.
Al vroeg plezier hebben in de omgang met kinderen
Vier leraren hadden al vroeg plezier in de omgang met kinderen. Ze zien parallellen in de 
wijze waarop ze toen en nu met kinderen omgaan, wat ze daarin belangrijk vinden: leergierig-
heid, creativiteit en erkenning. 
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Leergierigheid
Leraar O geeft in het biografisch interview aan dat ze zich al van jongsaf thuis heeft gevoeld in 
de omgang met kinderen, als medekleuter en als oppas. In haar spel als kleuter gingen contact 
met kinderen en leergierigheid samen: 
Als je terugkijkt naar die kleuterperiode,.. weet je nog wat je toen leuk vond of wat je vooral 
deed als je dat deed? Ik was vooral zelf leergierig… ik leerde al schrijven toen dat eigenlijk 
nog niet gebruikelijk was; ik wilde alles preciés nadoen, van volwassenen … altijd bezig ook 
met zelf oefenen en weer proberen. Je was heel erg met zelfontwikkeling bezig? Ja, en in het 
spel uitte zich dat in de school, door te spelen met andere kinderen … Je kunt bijvoorbeeld 
denken of je vooral speel- of leeractiviteiten deed? Wel met letters, … .naschrijven, toch wel 
weer leren … (leergierigheid). 
Speelsheid, behoefte aan dynamiek
Met het (speels) omgaan met kinderen is leraar N al vroeg begonnen. Haar keuze voor het 
omgaan met kleuters ziet ze als een uitdrukking van trouw aan zichzelf zijn: 
Het jonge kind is veel meer ongerept en veel meer zichzelf. Zoveel puurder. Dat vind jij be-
langrijk hè? .. Wat is daar de moeite waard aan? Ik denk als je jezelf bent dan kom je niet in 
een spagaat. ..Dan blijf je heel trouw aan jezelf. 
Erkenning als thema in de omgang met leerlingen
Ook leraar P had al vroeg plezier in de omgang met kinderen. Vooral in de begeleiding van 
kinderen voelt ze zich thuis in haar werk, kan er helemaal zichzelf zijn. Er ligt een duidelijke 
relatie met het algemene thema ‘gezien worden’: P heeft er vooral plezier in als ze er in slaagt 
kinderen zelfvertrouwen te geven, zichzelf te laten zijn: 
Is dat voor jou duidelijk gerelateerd aan je biografie? Ik denk dat het dáár wel in zit, ja. ..Het is 
ook daarom dat ik in de omgeving van kinderen me heel prettig voel. Als een vis in het water. 
.. Voor mijn gevoel kon ik bij die kinderen helemaal zijn wie ik was, en had ik het gevoel dat 
de kinderen ook konden zijn wie ze waren. 
Dit plezier om kinderen zichzelf te laten zijn in hun ontwikkeling was er al vroeg: 
Weet je nog waarop de keuze voor de PA gebaseerd was? Toch wel overdragen van kennis ener-
zijds en het leuk vinden met kinderen om te gaan, dat was de andere kant. Dat wist je al, hoe 
wist je dat? Babysitten … Omgaan met kinderen was positieve ervaring, leverde een hoop 
aanhankelijkheid van die kinderen op, die vonden het plezierig als ik er was; het contact was 
prettig …Wat is de waarde van het beschouwende? ..Genieten van waar een kind mee bezig 
is, er niet bovenop zitten. 
Aan het eind van het interview formuleert P het ook als het vormgeven aan eigen verlangens 
en daardoor energie/warmte uitstralen, anderen stimuleren: 
Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen 255
Wat zijn belangrijke verlangens voor jou?.. De persoon kunnen zijn die ik op dit moment ben. 
..Dat je jezelf mag en kunt zijn, voel je ook open.. (Dan ben je een zonnetje). Die warmte van 
die zon. Op vakantie in Indonesië hebben we bij de Bromo gestaan.. .., bij de zonsopkomst. 
Dat vond ik heel indrukwekkend, die power van die zon.… Waarbij ik die oerkracht, die 
levenswarmte van die zon, voel, hè. … Als je kijkt naar je werk, zeg je dan: er zit vuur in jouw 
werk? Ja, zeker. .. Dat herken je als je hier door de school zou lopen… het enthousiasme 
voor, de positieve omgang met kinderen, warmte.… Dat daar iets gebeurt waar ik belang aan 
hecht, denk ik (de ander zich zien ontplooien). Herkenning/spiegeling van je eigen beleving? Ja 
(knikkend). Dan is heel vaak met kinderen omgaan bij jou altijd feest. Ja.
Zorg voor jezelf 
Zorg voor jezelf is in die zin van belang voor alle leraren omdat zorg voor het eigen welbe-
vinden en zorg voor de ander in elkaars verlengde liggen: bij de deugd zelfbeheersing (Zie 
hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen) is al besproken dat de leraren aandacht besteden aan hun 
eigen welbevinden als voorwaarde voor een goede zorg voor de leerlingen. Zorg voor jezelf 
in de betekenis van het vinden van een goede balans tussen zelfzorg en zorg voor de ander 
is geen belangrijk thema bij deze leraren. In de directe omgang noemt slechts een leraar een 
situatie waarbij de betrokkenheid op een leerling vraagt om het vinden van een goede balans 
tussen energie krijgen en energie geven. Twee leraren noemen het stellen van grenzen aan 
de totale hoeveelheid werk als punt van zelfzorg; hun eigen perfectionisme speelt daarbij 
een rol. 
Zorg voor je eigen welbevinden als voorwaarde voor een goede zorg voor de ander
Bij de bespreking van de deugd zelfbeheersing bleek dat leraren hun eigen gevoelens goed 
moeten kunnen reguleren. Kortom: voor een goede zorg voor de leerlingen is het belangrijk 
dat ze zichzelf veilig voelen.
Jezelf veilig en vertrouwd voelen
Leraar M gaat hier in de zelfbeschrijving dieper op in. Daarin beschrijft ze haar gevoel van 
onveiligheid, het in zekere zin van slag zijn, als volgt: 
Ik had het idee dat ik steeds op mijn hoede moet zijn en dat maakt mijn eigen gedrag en 
humeur er niet beter op. 
M heeft actief gewerkt met de interactiewijzer om haar eigen rol in het geheel te onderzoeken. 
Ze noemt als belangrijke kwaliteiten: geduld, humor en relativeringsvermogen, vooral in re-
latie tot wat het voor haar eigen functioneren betekent: het hebben van voldoende positieve 
energie, een juiste gemoedstoestand. In het biografisch interview komt ze daarop terug: 
Ik moet er een goed gevoel bij hebben, anders is het niet goed. 
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Eigen welbevinden is dus een voorwaarde voor een goede omgang met leerlingen: 
Een mopperige juf is geen goede begeleidster. 
In het biografisch interview verwoordt M authenticiteit als een basisvoorwaarde voor haar 
eigen functioneren: 
Ik moet bij iemand mezelf kunnen zijn, ze moeten me accepteren zoals ik ben; ik moet me 
thuis voelen. 
Deze basisvoorwaarde ziet ze ook als fundamenteel voor de (ontwikkeling van de) kinderen. 
Vandaar ook het grote belang van een goede groepssfeer.
Zelfzorg in de uitvoering: een balans tussen energie krijgen en geven
Slechts een leraar geeft aan dat er soms situaties zijn waarbij zelfzorg in de uitvoering aan de 
orde is omdat het werk ook veel energie vraagt. 
Het vinden van een goede balans tussen energie krijgen en energie geven
Leraar N geeft aan dat de omgang met leerlingen soms energie vraagt, maar meestal ook 
levert: 
Ben soms kapot ´s avonds omdat de dag/m´n beroep me energie heeft gekost. Geeft niks 
zolang ik het idee heb dat de leerling gebaat is geweest bij mijn houding. Ik voel het als inves-
tering. Ik merk wel dat soms je niet tegen gevoel in werkt, maar dat je bewust bezig bent met 
wat je doet, dat kost veel energie.
(Grensbepaling gaat N meestal prima af; soms gaat het over grenzen, dat hoort bij het beroep): 
Kan het ook samengaan? Ja. Een voorbeeld: als het goed loopt in de klas trigger ik een kind 
tot meer; ik wil de uitdaging. (Alleen loopt het soms anders). In de loop van de tijd gaat het 
me gemakkelijker af. 
In het vinden van een goede verhouding tussen zorg voor de ander en zorg voor zichzelf ziet 
N in haar moeder een voorbeeld: 
Het was vooral mijn moeder die de sociaal bewogen spil was. Maar een soort zoete inval? .. Jawel, het 
was een zoete inval.. Mijn moeder die vond het prima allemaal. Ook als ze onverwachts kwamen 
was de deur altijd open. Maar ik kan me ook herinneren dat we met zijn vieren op zondag gingen 
wandelen. En dan kwamen we bij ons de straat in en dan zagen we .. toevallig iemand aankomen, 
dat we echt achter de struiken moesten gaan zitten omdat ze op dat moment géén zin had in, soci-
aal leuk (zijn)… Waarin was ze voor jou een voorbeeld? Het relativeren, het heeel bewogen er zijn 
voor iemand en er daarna weer afstand van kunnen nemen, of niet erin meegezogen worden, .. in 
het gedoe. … Echt 100% voor dingen gaan, maar ook trouw blijven aan jezelf, er niet in meegaan. 
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N constateert dat de zorg voor anderen haar moeder ook energie gaf: ..zij gaf ontzettend veel, 
maar daar kreeg zij ook weer energie van. N geeft aan dat haar zelfzorg nu vooral aan de orde 
is omdat ze zich door de problemen van sommige leerlingen laat raken, dat wel eens mee naar 
huis neemt. En dat zijn dan vooral de persoonlijke dingen: 
Mario is een jonge asielzoeker, van wie het niet duidelijk is of hij mag blijven. Wanneer hij dat 
soort dingen vertelt, dat raakt me heel erg. 
Grenzen stellen aan de voorbereiding van activiteiten: het kan altijd beter 
Bij twee leraren heeft het zoeken naar een goede balans betrekking op de hoeveelheid werk 
die ze besteden aan de voorbereiding van activiteiten: het kan altijd beter. Bij leraar O is zelf-
zorg in de uitvoering, de directe omgang met leerlingen, niet aan de orde maar speelt het een 
rol in de hoeveelheid tijd die ze in de voorbereiding steekt: 
Heb moeten leren zorg voor mezelf te hebben. Zorg voor leerlingen, o.a. in de voorbereiding, 
kost veel tijd. Je kunt het altijd wel beter maken.
Leraar P verwoordt de zorg voor zichzelf in relatie tot de hoge eisen die ze aan zichzelf stelt. 
Eisen die voortkomen uit de ambitie om gezien te worden: 
Je stelt jezelf hogere eisen dan anderen? De eisen die ik mezelf stel zijn heftig, ja. Je voldoet nog 
steeds aan oude ambities in zekere zin Ja (we lachen samen). 
P geeft aan dat haar kanker haar geleerd heeft meer zorg voor zichzelf te hebben. Ook hier 
komt het thema ‘gezien worden’ terug: 
Maar ook dat er een link ligt van zó gedreven zijn om bezig te zijn met dat onderwijs, hè, 
waardoor ik jarenlang veel meer van mijn lijf geëist heb. Dus die kanker heeft mij iets duide-
lijk proberen te maken van hé, kijk ook eens naar jouw lichaam. … En daar heb ik echt van 
geleerd, dat was ook een hele mooie ervaring, van als je op een liefdevolle manier kunt kijken 
naar die cellen in jouw lichaam die iets doen wat uiteindelijk niet goed is, ze zijn wél van jou. 
En als je ze met respect en liefdevol kunt omarmen, ze mogen er zijn zoals ze er zijn. 
Het vinden van een goed evenwicht tussen aandacht voor het werk en voor zichzelf speelt nog 
steeds een rol. P zoekt een andere manier om met situaties om te gaan: 
Doe je dingen niet meer die je vroeger wel deed, waarvan je zegt: daar ben ik van afgestapt? 
Of zeg je, ik ga daar anders mee om? Ik denk dat ik er anders mee omga. ..vooral de manier 
waarop ik met mensen omga. Met zaken … moet ik er af en toe de rem opzetten. …. Dan 
denk ik dat het meer met situaties te maken heeft dan met mensen. Dan denk ik dat ik meer 
in een stramien zit en die bureaucratie eromheen waarin ik het duidelijk op een rij wil heb-
ben dan dat in de omgang met mensen zit.
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Kiezen voor een stijl van functioneren die bij je past
Uit bespreking van beide voorafgaande thema’s is al duidelijk geworden dat de leraren zich bewust 
zijn van hun motieven en behoeften: ze spelen een rol in hun keuze voor speciale onderwijszorg. 
Ze spelen ook een rol in hun stijl van optreden en in de keuze en vormgeving van activiteiten. 
Maatvoeringskenmerk: een stijl van optreden die bij je past en die op de leerlingen is 
afgestemd; het vinden van een goede balans tussen spontaan en beheerst handelen
De voorkeur voor een bepaalde stijl van optreden wordt duidelijk bij het maatvoeringsken-
merk dat voor omgaan met verlangens is gedefinieerd: Zoeken naar een goede vorm in vervul-
ling van verlangens: me niet te impulsief door verlangens laten leiden, maar ook verlangens niet 
teveel onderdrukken, beheersen. Alle leraren geven in hun stijl van optreden vorm aan hun 
eigen verlangens. In de mate waarin in hun optreden impulsiviteit of beheerstheid overheerst 
stemmen ze wel bewust af op de motieven en behoeften van de leerlingen.
Vier leraren geven aan dat in hun gedrag impulsiviteit overheerst; alle vier doelen hier op hun 
spontane omgang met leerlingen. Leraar S gaat hier uitvoeriger op in, laat zien dat impulsief 
handelen een correctie kan zijn op te overwogen handelen, het biedt de vrijheid om anders 
met situaties om te gaan. S ziet in haar impulsief handelen overeenkomsten met haar speelse 
omgang met de groep: 
Je herkent de deugd.. . Kenmerkt het jou ook als persoon? (in en buiten je werk)… Jawel, dat je niet 
alles zomaar vanzelfsprekend aanvaardt. En dat je ook je bewust bent van wat kan ik verande-
ren, wat vind ik prettig, wat vind ik leuk en daar ook een doorgang, een weg, in zoekt hoe je dat 
kunt verwezenlijken. Dat kan op heel veel fronten. Dat ik bijvoorbeeld in de klas kan denken 
van goh met een stormachtige dag, goh een keer proefjes doen morgen met wind en water. 
En ook wel privé, van ik wil nog wel héél graag naar Rome toe. Is dat iets wat voor jou onder 
impulsiviteit valt? Niet in de zin van onnadenkend, ik denk er altijd wel over na. Voorbeeld: als 
je danst, met plezier dansen, nergens over nadenken? Ja, dat kan ik. (erop doorpratend herkent 
S deze impulsiviteit, komt overeen met wat ze speels noemt, haar optreden voor de groep). Dat 
je niet alles wikt en weegt, want dan kom je ook tot niets. Doe het maar, geef die vrijheid maar, 
neem die vrijheid maar, doe het maar en kijk wat er van komt. .. Dramalessen vind ik een heel 
mooi voorbeeld hierbij. Ook laatst met kinderen. Toen ging het zó goed dat ik ter plekke hele 
andere dingen heb gedaan dan ik eigenlijk had gewild (meegaan in het spel). 
Drie leraren zoeken naar een evenwicht tussen impulsiviteit en beheersing. Alle drie ver-
woorden hierbij ook hoe ze met eigen verlangens omgaan. In het biografisch interview is het 
element van afgestemd reageren op de leerlingen te herkennen in de overstap die leraar N, 
voormalig kleuterleidster, heeft gemaakt naar het basisonderwijs, met name de omgang met 
de leervakken. Vanuit haar gevoel heeft ze de voorkeur voor meer creatieve, speelse, vakken. 
Ze ziet echter de noodzaak van het op een andere manier omgaan met leervakken voor deze 
kinderen; worstelt ermee om daarin een goede vorm te vinden. Daarin zoekt ze naar een 
goede verhouding tussen gericht leren en speelsheid/vrijheid: 
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We hebben het over een wending, want je hebt opnames laten maken tijdens leeractiviteiten. 
Dat houdt je dus bezig.. In die leeractiviteiten, die vrijheid, die dynamiek, daar wil je iets mee? 
Ja, en ik loop er een beetje tegen aan … De vrijheid is minder. De vrijheid is minder en daar 
ben ik nog zoekende in, terwijl ..dat wel een kracht is van mij die ik daar moet gaan gebrui-
ken. .. En ik weet ook dat, wil ik de leerdoelen halen voor het einde van het schooljaar, dan 
moet ik even sec als leerkracht die les geven, want zij moet het gewoon kennen. En dan moet 
ik niet zo met allerlei leuke speelse vrijheden, vrijheidsvormen mijn les geven. 
In de afstemming op de kinderen legt N ook hier weer een relatie met haar (natuurlijke) behoef-
te aan dynamiek. Die ervaart ze als positief, maar daar moet soms een grens aan gesteld worden: 
Een aantal keren komt naar voren dat je heel duidelijk zelf behoefte hebt aan dynamiek.. Het is 
ook een fysieke behoefte hè?..Er moet iets te doen zijn. .. Ja. Het kenmerkt me wel, heel sterk… 
Ik weet dat we een paar jaar terug, tijdens een welzijnsvergadering .. een spel deden, een kwa-
liteitenspel. … en dat ik op een gegeven moment tegenover de conciërge stond en er was een 
kaartje ‘rustig’.Toen zei hij: “Nou, ik vind je helemaal niet rustig”. “vind je mij dan onrustig” 
… “Nee”zei hij , “helemaal niet onrustig, maar je bruist, je sprankelt.“ En dat hoor ik wel om 
me heen terug. Je kunt je vertrouwd voelen in de dynamiek. Ja!… Daar voel ik me goed bij, 
maar dat is ook een valkuil. ..Iemand die mij begeleidt (merkt op), “kijk uit met kinderen met 
PDD of autisme, dat je ze niet overrulet, zichzelf laat zijn”.
Eén leraar geeft aan dat in haar omgang met leerlingen beheersing overheerst. Leraar O vindt 
dat voorspelbaarheid voor haar leerlingen belangrijk is, dat ze daardoor op de behoeften van 
de leerlingen inspeelt. Maar juist als een soort correctie op deze aanpak kiest deze leraar er 
geregeld ook spontaan voor om van het programma af te wijken: Als we erg in een patroon 
van leren, leren, zitten, spontaan iets geks doen. In haar reactie op de beeldvorming noemt ze 
daarvan een aantal voorbeelden, waarbij ze soms ook zichzelf beloont/verwent:
Andere voorbeelden van recente ‘impulsieve’ acties/activiteiten:
– Een geplande leeractiviteit laten vervallen en in plaats daarvan de kinderen belonen 
met een keuzeactiviteit omdat ze heel hard gewerkt hebben.
– Een middag met de hele klas naar de bioscoop gaan als tegenprestatie voor een week 
werken in oorverdovend lawaai (verbouwing) > tegenprestatie voor de leerlingen èn 
mijzelf!
– Een leerling wordt onverwachts met een ernstige ziekte opgenomen in het ziekenhuis. 
Ik stel het geplande thema uit en we werken eerst een periode rondom ‘ziek zijn’.
– Een leerling komt op school met een krijtapparaat om hinkelbanen te maken. Ik laat de 
reguliere rekenles vervallen en we gaan hinkelen op het plein.
Wel licht O toe dat al deze keuzes weloverwogen zijn: Ook bij impulsieve acties overweeg ik 
wel eerst (heel snel) het één en ander: wie hebben er belang bij, hoe groot is dat belang, wat 
zijn de voordelen van deze actie, wat de nadelen. Impulsief betekent in mijn geval dus niet 
’zonder nadenken’.
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In de keuze en vormgeving van activiteiten eigen motieven volgen en de leerlingen 
stimuleren
Vijf leraren geven expliciet aan dat ze in de keuze en vormgeving van hun werk en in de wijze 
waarop ze daarin functioneren hun eigen motieven volgen. Ook hier staan de keuzes in het 
verlengde van hun visie op wat goed onderwijs is.
 
Kiezen van buitenissige activiteiten
In het algemeen deel van dit interview vertelt leraar R hoe ze haar eigen spoor heeft gevolgd 
bij het kiezen voor bepaalde activiteiten: 
Vandaag was schaatsen. Nou, vorig jaar was daar een hele vergadering over geweest. Toen 
had ik het al gereserveerd zonder hier te overleggen… Ja, soms druk ik dingen nu eenmaal 
door. En wat is de waarde van schaatsen voor die kinderen..? Nou ik dacht dit is véél meer dan 
een schoolreisje, ze helpen mekaar met optillen, … Héél veel interactie tussen allerlei klas-
sen, die normaal elkaar met buitenspelen niet zien.. Dus de héle school op één ijsbaan. Dat is 
één groot sociaal feestelijk gebeuren!
Opvallend aan dit voorbeeld is dat R vorig jaar, tegen het beeld dat je autistische kinderen niet 
voor verrassingen moet plaatsen en (mede daarom) bewust zonder overleg, met ze is gaan 
schaatsen. De ervaring is zo goed bevallen dat nu de hele school is gaan schaatsen. R maakt 
duidelijk dat ze ook in de wijze waarop ze activiteiten vormgeeft haar motieven volgt. In alge-
mene zin: in dit werk kan ze omgaan met mensen combineren met iets creatief, speels, doen. 
Die behoefte aan creativiteit en dynamiek zat er bij haar al vroeg bij: 
Weet je waar dat in zat..wat je daar in aansprak? Ik heb totaal geen creatieve ouders maar 
mijn zussen en ik, alle drie, hebben vanaf dat we konden lopen ons verkleed, kleren gespaard, 
doe ik nog, doen zij ook.
Kiezen voor zelfontwikkeling door het aangaan van uitdagingen 
De motivatie van de (meeste) leraren in zelfontwikkeling is sterk: ze hebben er plezier in hun 
grenzen te verleggen. Voor alle leraren speelt dit een rol in hun werk; zeven leraren onder-
nemen ook buiten hun werk activiteiten waarin ze hun grenzen kunnen verleggen. Bij vijf 
leraren is zelfontwikkeling een belangrijk thema in hun biografie; dat komt ook tot uiting in 
visies die ze hebben op ontwikkeling (ook van de leerlingen) en de houding van waaruit ze 
zichzelf ontwikkelen. 
Maatvoeringskenmerk
Zoeken naar een goede verhouding tussen zelfontwikkeling en zelfhandhaving, door enerzijds 
grenzen uit te testen, zonder jezelf te verliezen en anderzijds grenzen te behouden, zonder 
daarmee je ontwikkelingspotentieel te belemmeren. Vijf leraren vinden dat bij hen zelfont-
wikkeling door het testen en verleggen van grenzen overheerst. Twee leraren vinden dat in 
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het verleggen van grenzen zelfontwikkeling en zelfhandhaving samengaan, elkaar in even-
wicht houden. Een leraar vindt het maatvoeringskenmerk niet op zichzelf van toepassing 
omdat in haar werk zelfhandhaving niet aan de orde is, ook omdat anderen goed voor haar 
zorgen, haar grenzen bewaken. Van de zeven leraren die vinden dat zelfontwikkeling een 
rol speelt geven drie leraren aan dat er meestal een beroep op wordt gedaan. Vier leraren 
vinden dat er alleen op bepaalde momenten een beroep op wordt gedaan: ervaring speelt 
daarbij een rol. 
Zelfontwikkeling als drijfveer
Vijf leraren verwoorden in het biografisch interview aspecten van hun elementaire motivatie 
om zichzelf te ontwikkelen; daarbij leggen ze verband tussen hun eigen plezier in het verleg-
gen van grenzen en de uitdaging om het beste uit hun leerlingen te halen. 
Al vroeg willen leren, een eigen koers volgen, de uitdaging om alles uit de leerlingen en 
jezelf halen 
Voor leraar O is zelfontwikkeling een belangrijk thema, voor de ontwikkeling van haar leer-
lingen en voor haar eigen ontwikkeling. Dat blijkt al uit de verwoording hoe ze als kleuter 
speelde. In haar ontwikkeling heeft O altijd een eigen koers gevaren: 
Dus daar was jij ..anders in dan anderen thuis? Ja, ik denk dat dat wel iets heel eigen is…  
Nou, van huis uit is het wel: nadenken voordat je beslissingen neemt. Vooral niet te im-
pulsief, misschien dat daar wel een stukje zit. Daar zit het verantwoorden, als ik je dat hoor 
zeggen. Ja. Maar het zoekgedrag? … Nee, dat herken ik niet echt. Jij bent degene die zoekt, die 
op weg gaat..? Ja, ja. 
O wil leerlingen zover mogelijk brengen, alles uit ze halen wat mogelijk is. Dat ziet ze voor 
zichzelf ook als een uitdaging: 
In eerste instantie wil je kinderen toch zover mogelijk brengen. Als ze dit niet kunnen, wat 
moeten ze dan? Of … blijven ze toch veel meer beperkt. Dus daarvoor wil je alles uit kinde-
ren halen. Dus dat vind jij voor jou een belangrijk motief? Ja, heel belangrijk. En daarnaast 
vind ik het dan voor mezelf wel leuk om de uitdaging aan te gaan. 
Nadat besproken is dat O in haar werk probeert om alles uit de leerlingen te halen komt de 
vraag wat de survivaltochten die O onderneemt voor haar betekenen: 
Even een heel rare sprong, ik ga even naar die survivaltocht, dat is niet met kinderen. .. Dat 
doe ik echt voor mezelf. .. Eigen grenzen verleggen. Denk ik. Nieuwe dingen. … Ik vroeg me 
af of openheid en spontaneïteit daar ook een rol spelen? (vragend gezicht) Nee, weet ik niet 
.. Andere sfeer. Ja, andere sfeer, maar juist dat is leuk een héél andere sfeer, een heel andere 
activiteit dan je in de rest van het jaar doet.. ..Maar vooral, ik denk het belangrijkste: grenzen 
verleggen en nieuwe dingen ondervinden en ervaren.
262 Pedagogisch handelen van leraren
Je in je beroep ontwikkelen, functioneren op de grens van zelfontwikkeling en 
zelfhandhaving
Leraar N is als kleuterleidster begonnen. Ze heeft bewust gekozen voor werk op de PI-school 
om in haar beroep grenzen te verleggen. Als leraar ontwikkelt ze zich nu verder in de omgang 
met leervakken, hoewel haar voorkeur uitgaat naar de andere, meer speelse, vakken: 
Dat ik het ook wel interessant vind om te kijken of ik met oudere kinderen kan werken. Uit-
daging in ontwikkeling … Nou het interessante is dat je met die oudere kinderen op een ander 
niveau over dingen kunt spreken, over gedrag … Dat was een nieuwe wereld hè? Ja, zeker! Ik 
ga even terug, met oppaskinderen was je vooral met spel bezig, nu ook met gesprekken. Ja, én in 
die gesprekken merk ik dat ik de reflectie heel interessant vind! … Dat ik steeds vaker in ge-
sprekken met kinderen probeer terug te geven: “kijk eens hoe je dat doet. Kijk eens naar het 
effect op anderen” …. Dus het is wel veelzeggend geweest dat ik twee leervakken gekozen heb 
voor de shots. Opvallend.. Maar daar ligt ook mijn vraag van ‘ oh, hoe moet ik het aanpakken’ 
… terwijl ik het helemaal niet zo leuk vind. 
Deze worsteling om anders te functioneren op het grensvlak van impulsiviteit en beheersing 
ervaart N ook als een positieve uitdaging: 
De vraag is: is impulsiviteit iets dat in je aard zit en is het meer zo dat je dan geleerd hebt je te 
beheersen? Ja, absoluut! … In je werk: ik voél die impulsiviteit, maar daar moet ik mij behe-
ersen. Dat is ook zo en dat heeft te maken met de vrijheid waarin ik me beknot voelde toen 
ik met oudere kinderen ging werken.… Ik kon verantwoorder impulsief zijn in een kleu-
tergroep dan ik hier kan zijn…. Op de kleuterschool kon ik ongeremder impulsief zijn dan 
hier met autisten.. Daar heb ik zelf ook voor gekozen en dat vind ik prettig, om uit te vinden 
wat ik daar nog in kan doen. Het feit dat je die verschuiving aangaat betekent dat er ook nog 
een ander verlangen bestaat, naast vrijheid als verlangen. Jaa, ik denk de kick om mezelf te 
ontwikkelen. 
Dat functioneren op het grensvlak van zelfontwikkeling en zelfbehoud je als persoon raakt 
formuleert N in het biografisch interview als volgt: 
Raakt het je als persoon of is het meer een(vorm van je deskundigheid ontwikkelen? … Het 
raakt me enorm als persoon, het doet erg veel! Is te verwoorden wát het doet? Wat een klas-
genoot laatst zei, … je doet je werk, je voelt je als een vis in het water, je bent prettig bezig. 
Maar nu hoor je heel veel dingen, er borrelt veel, er gaan dingen veranderen, je hebt weer een 
andere kijk, je kijkt anders naar je team, … je collega’s, … jezelf. Er veranderen dingen. En het 
is dan weer die twee polen: durf ik die verandering aan, moet ik dus een stukje loslaten (span-
nend). Het is absoluut een nieuw terrein … En dat voelt nu als een trein die voortdurend 
verder dondert. Dan denk ik, even stilstaan op dit station, maar dat gaat niet, er komt weer 
een nieuwe.. Je zit in een transitie..overgangssituatie Ja. Dat brengt ook onzekerheid, maar ook 
een prettige spanning? Prettige spanning! ..Ja, ik ben heel blij dat ik de opleiding gedaan heb. 
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Altijd in beweging blijven, in je beroep en daarbuiten 
Zelfontwikkeling is goed te herkennen in de keuze die S maakte om na de PABO verder te 
studeren: de uitdaging aangaan om kinderen met problemen te kunnen begeleiden: Het was 
ook een stukje van: goh, kán ik het? Tijdens haar studie was S op allerlei manieren actief be-
trokken bij het studentenleven: Mensen leren kennen, dingen doen die je gewoon anders niet 
doet. S vindt het belangrijk om in beweging te blijven. In het deugdeninterview formuleert S 
zelfontwikkeling als een soort persoonlijke behoefte, het aangaan van uitdagingen: 
Ben je in je eigen ontwikkeling bezig geweest met het verleggen van grenzen? Ja, ik herken het wel. 
Ik vind het de moeite waard om dingen uit te proberen. Ik sta heel open voor veranderingen. 
Ik zet niet meteen mijn hakken in het zand, ook niet bij kinderen als ze iets anders willen of 
anders vragen. Als je nou buiten je werk kijkt, een voorbeeld van het verleggen van grenzen? Ja, ik 
denk waar ik nu mee bezig ben, mijn vervolgopleiding. Voor de klas vind ik superleuk, wil ik 
zeker nog heel wat jaren doen. Maar niet tot mijn 65-ste. Je bent bezig met het ontwikkelen van 
jezelf voor in de toekomst, àls je een keer wat anders wil. .. Zelfontwikkeling kan ook zijn, na de 
school dat ik denk deze les was iets minder… Goh, als ik het overmorgen nou eens wat anders 
doe. Dus ik verander wel vaak. En als iets goed loopt kan ik er ook héél lang aan vasthouden, 
hoor. Het is niet zo dat alles altijd anders moet. Want als iets goed loopt kan ik het een heel jaar 
vasthouden. Maar dan zoek je elders een uitdaging. Ja, dat moet wel, anders val ik in slaap. ..en 
daarom doe ik bijvoorbeeld ook hier aan mee (deze verkenning). Ik vind het wel leuk, hoe pak 
jij het aan.. wat wordt van ons gevraagd en wat kunnen wij hier vervolgens weer aan hebben. 
S moest in haar eerste baan een moeilijke klas overnemen, waar al eerder een leraar op vast-
gelopen was. Ze gaat de uitdaging aan: 
Maar de eerste dag stonden de kinderen al allemaal om half negen buiten voor het raam. Zo 
met de handen op de ramen (doet het voor) van “we krijgen jou ook wel weg”….En ik dacht 
ook van: prima jongens, het is over 10 minuten dan komen jullie maar eens binnen!… Jullie 
krijgen mij dus echt niet weg.… Maar natuurlijk denk je ook van, shit, dit is wel … eigenlijk. 
S vindt het belangrijk om in haar beroep in beweging te blijven. Ze probeert nieuwe benade-
ringen uit: De keuze voor filosofielessen is daarvan een voorbeeld. Voor S zit zelfontwikkeling 
ook in activiteiten zoals drama, theater: 
Dingen doen met je lijf, binnen toneel, drama, theater, en daar je grenzen in vinden en mo-
gelijkheden zien. … en vervolgens weer bekijken: hoe kan ik het dan weer op andere mensen 
overbrengen hè?
Behoefte aan waardering, erkenning, als drijfveer
Twee leraren noemen behoefte aan erkenning als een belangrijk motief voor hun eigen ontwik-
keling. Dit sluit aan op hun opvattingen over het belang van erkenning van de leerlingen zoals 
beschreven in hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid. 
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Behoefte aan waardering als drijfveer; zelfontwikkeling als vorm van zelfbehoud
Leraar L formuleert in het biografisch interview juist dit grenzen verleggen als een vorm van 
zelfbehoud. In reactie op de keuze om collega’s te begeleiden die ordeproblemen met leerlin-
gen hebben: 
Dus mijn zelfbehoud zou zijn om daar dus gewoon in te stappen. 
Het aspect van zelfbehoud zit in de behoefte die L heeft aan waardering: 
Voor zover ik bij jou zelfbehoud hoor is het: ik ga in een situatie, die voor mij wel de basis voor 
verdere ontwikkeling is. In die zin is voor jou gewaardeerd worden de zekering die je in het 
bergbeklimmen.. Ja, dat zou kunnen. Ja, ja. 
Behoefte aan erkenning en je toch kwetsbaar durven opstellen 
De zelfontwikkeling van leraar P lijkt sterk medebepaald te zijn door haar behoefte aan gezien 
worden: 
Die ervaringen, ga ik even van uit, hebben een relatie met hoe je nu in je beroep met zaken 
omgaat…. Die hebben er, denk ik, voor gezorgd dat ik alles op alles heb gezet om te laten 
zien dat ik op zijn minst net zoveel in huis had als mijn broer. (Ambitie?) Ja, denk ik wel. 
En wat heb je laten zien? (lachend) Dat ik op het gebied van presteren niet voor mijn broer 
onderdeed. 
In haar beroepsuitoefening verlegt P ook grenzen waarbij ze zich kwetsbaar opstelt omdat ze het 
gevaar loopt afgewezen te worden. Dat speelt in de keuze om op een andere manier volwassenen 
te begeleiden, daarbij de eigen expertise en opvattingen meer op de achtergrond te houden: 
Nou noem jezelf als valkuil dat je in het verleden, met name in de begeleiding van volwassenen, 
te weinig uitging van hun mentale modellen. Dan lijkt het erop dat jouw opvattingen van wat 
goed was voor hen een belemmering waren. Zou wel eens kunnen ja. (Ik noem het als contrast, 
omdat P anders vooral koerst op gevoel naar de ander en hier koerste op eigen opvattingen). 
Was dat voor jou een soort ontdekking? Wat betekende die ervaring voor jou? Die ervaring 
heeft alles te maken met mezelf kwetsbaar opstellen. Wat is daar moeilijk aan, kenmerkend? 
… Dat je daarop afgewezen kunt worden, hè?
 
Op de vraag op welke momenten P bewust haar grenzen verlegd heeft noemt ze de reis naar Azië 
en haar eigen omgang met kanker. In de reis naar Azië betrof het: weet willen hebben van hoe 
mensen daar leven. Inmiddels heeft P met succes een ontwikkelingsproject in Nepal opgezet. 
Doorzetten, problemen overwinnen en daar trots op zijn
Een leraar noemt als aspect van zelfontwikkeling het belang van doorzetten, drempels over-
winnen. Dat is een houding die ze van thuis uit heeft meegekregen. Soms is het moeilijk om 
obstakels te overwinnen, maar als het lukt ben je opgelucht en trots op jezelf.
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Er zijn momenten in haar loopbaan dat leraar R bewust een studie afmaakt, de knop om-
draait, ook al heeft ze er als zodanig geen plezier in, moet ze zich daarvoor discipline opleggen 
(avond-HAVO, avond-PABO). In dat doorzetten herkent ze wel haar opvoeding: 
Maar toen draaide je de knop om, waar zat dat in? Dan lijkt het alsof ik opeens wakker wordt, 
en ik realiseerde me: al mijn vrienden zitten op kamers en ik niet…je moet een beroepskeuze 
doen… als het niet dit jaar lukt, dan houdt het gewoon op. Dan heb je opeens heel veel disci-
pline. Doe je heel veel dingen die je eigenlijk niet leuk vindt. ..Op een logeerkamer thuis, met 
alleen een bureau, er moet gewoon wat. Geen afleiding, dat diploma ga ik dit jaar gewoon 
halen … Overdag werkte ik, 3 avonden per week naar school, … uiteindelijk kwam er een 
avond-PABO … Was het leuk om te doen? Nee, ik vond die opleiding (niks aan). (waarom 
doorgegaan) Ja, dat ben ik; als ik denk diploma halen dan ga ik het halen… En je werkt dan 
en je gaat 3 avonden naar school, dan moet het wel heel leuk zijn… Maar je hebt zo’n houding 
van: als je ergens aan begint moet je het afmaken? Ja, dat heb ik wel, ja. Waar hebt je dat van…? 
Nou, wat denk je? (lachend) Van thuís natuurlijk! … Je mag op de sport, maar je gaat er pas 
af na het seizoen. 
In de verhouding tussen zelfontwikkeling en zelfbehoud zoekt R naar een evenwicht tussen 
veiligheid en grenzen verleggen. Ze laat zich daarin niet door angst beperken; is achteraf trots 
als ze de drempel heeft genomen: 
Nou ik ben niet erg van het grenzen verleggen, geloof ik hoor … Nee, ik ga wel voor veilig-
heid. Maar, zo’n bandje? Nee, dat vind ik dan leuke grenzen verleggen, zeg maar. Maar ik zal 
niet snel … Ben je dan grenzen aan het verleggen, of heb je er gewoon lol in? Nee, dat kan iets 
zijn waarvoor ik zenuwachtig kan zijn, buikpijn, en dat soort dingen. ..Maar van een aantal 
dingen denk ik “hè, hè, toch leuk dat ik het gedaan heb”. Maar alleen op vakantie in een 
groepsreis bijvoorbeeld. Dat vind ik zo’n, grens, dan denk ik misschien valt het wel mee.. 
maar dat zal ik niet snel gaan doen, terwijl ik misschien wel bedenk “waarom dan niet?” (kun 
je benoemen waar je ze wel verlegt?) Ik verleg ze als ik met mezelf een goed gesprek heb en 
denk “nu doe ik het alléén niet omdat ik denk dat het eng is”. Dan denk ik (dat is geen goede 
reden) … Wat is het goede, leuke, om grenzen te verleggen? Achteraf valt het altijd weer mee, 
… de opluchting … en dat je dan wel trots bent op jezelf. 
8.3 Reflecties
Definitie van de deugden authenticiteit, zelfontwikkeling en omgaan met verlangens
Authenticiteit
De basisdefinitie van deze deugd is van toepassing op alle leraren, maar in een bredere beteke-
nis dan de oorspronkelijke definitie. Het gedefinieerde maatvoeringskenmerk, het vinden van 
een goede balans tussen zorg voor jezelf en zorg voor de ander, speelt niet zo’n belangrijke rol: 
266 Pedagogisch handelen van leraren
de leraren hebben plezier in de begeleiding van leerlingen; zelfzorg en zorg voor de leerlin-
gen liggen in elkaar verlengde. Authenticiteit komt vooral tot uiting in het vermogen van de 
leraren om in het werk zichzelf te kunnen zijn, in het volgen van eigen motieven bij de keuze 
van een geschikte beroepspraktijk, in hun stijl van optreden en in de keuze en vormgeving 
van onderwijsactiviteiten. 
In denken over gezond werken in veel mensgerichte beroepen wordt als kritisch punt aange-
geven: het vinden van een goed evenwicht tussen de zorg voor de ander en de zorg voor jezelf. 
Zorgverleners zouden de neiging hebben om hun eigen grenzen te overschrijden, ten behoeve 
van de ander. Dit is ook wel eens omschreven als het Florence Nightingale-syndroom of het 
hulpverlenersdilemma. De resultaten van deze verkenning laten hier een heel ander licht op 
schijnen: bij de meeste betrokkenen functioneert de zorg voor anderen als een energizer: ze 
leven er juist van op! Voor hen gaan dus de zorg voor de ander en de zorg voor zichzelf in hoge 
mate samen. De leraren hebben gekòzen voor het werken met problemen: ze zijn erin geïnte-
resseerd. Als er zich problemen voordoen gaan ze erop af, kijken wat er gebeurt en proberen ze 
diverse maatregelen uit. Ze worden niet moedeloos van het feit dat het probleem zich herhaalt, 
omdat ze al wísten dat het niet zo gemakkelijk opgelost zou gaan worden. De uitdaging zit 
er juist in om nieuwe perspectieven en mogelijkheden, al werkende-wijs, te vinden. Dit zegt 
overigens ook veel van de aard van de zorg die ze bieden: het voor jezelf (leren) opkomen is 
daarin een belangrijk doel. Ze pamperen hun leerlingen niet, integendeel, ze zoeken op allerlei 
manieren naar mogelijkheden om leerlingen te stimuleren zélf initiatieven te nemen. De leraren 
creëren een sfeer waarin iedereen zich weldadig voelt; ze leren ook hun leerlingen om daaraan 
bij te dragen. Op deze wijze creëren deze leraren voor iedereen, dus ook voor zichzelf, een ge-
zonde omgeving. Ze hebben plezier in het werk dat ze doen, hebben ervoor gekozen zo in hun 
werk te staan. Ze zijn ook eigenzinnig in de wijze waarop ze hun werk vormgeven, gaan daarbij 
in hoge mate uit van hun eigen motieven en kwaliteiten. Kortom: in hun levenshouding zijn ze 
én trouw aan zichzelf én stimuleren ze de ontwikkeling van hun leerlingen. Deze bredere kijk 
op authenticiteit maakt ook het dynamisch karakter ervan zichtbaar. Uit de resultaten wordt 
zichtbaar dat de leraren openstaan voor nieuwe perspectieven. Zo is bij de deugd zelfbeheer-
sing al besproken dat de leraren juist in hun reflecties op belemmeringen of discongruenties in 
de omgang met leerlingen zichzelf beter leren kennen en zich verder ontwikkelen. Dit sluit aan 
bij Dohmen’s definitie van authenticiteit als: “…de competentie om telkens opnieuw op een 
waarachtige manier ‘binnen’ en ‘buiten’ op elkaar af te stemmen” (Dohmen, 2007, p. 181). 
(Juist ervaringen van incongruentie doen een beroep op deze competentie. Die lijn volgend 
kan zelfbeheersing gezien worden als een dynamisch aspect van authenticiteit). Ik stel daarom 
voor om dit dynamisch, ontwikkelingsgericht, element van trouw zijn aan jezelf in de definitie 
van authenticiteit op te nemen waarbij de ethische fundering primair is: (er)kennen van en 
aansluiten op je eigen motieven (en waardenoriëntaties) als drager voor de begeleiding van 
leerlingen. Dat vraagt om toevoeging van een maatvoeringskenmerk: Vinden van een goede 
afstemming tussen je eigen motieven/waarden en de voor de (ontwikkeling van de) leerling re-
levante motieven/waarden. Erkenning van de eigen grenzen kan, in de ethische fundering, en 
als afzonderlijk tweede maatvoeringskenmerk, gehandhaafd worden. 
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Zelfontwikkeling
De definitie gaat voor deze leraren in hoge mate op: zelfontwikkeling is herkenbaar aan de 
grondhouding waarmee ze uitdagingen aangaan. In hun werk en daarbuiten kiezen ze veelal 
voor taken en activiteiten waardoor ze én zichzelf beter leren kennen én beter leren op ande-
ren af te stemmen. De leraren ervaren veelal plezier in het aangaan van uitdagingen, al is dat 
soms wel spannend. De leraren zijn erop gericht de mogelijkheden te benutten om zichzelf 
te verbeteren. 
De vraag kan gesteld worden of het maatvoeringkenmerk goed gedefinieerd is: een begrip als 
zelfhandhaving is vaag. Zo vindt een leraar dat hij alleen zichzelf kan handhaven door zich te 
ontwikkelen. Dat geen van de leraren vindt dat zelfhandhaving overheerst kan ook verklaard 
worden door de aard van de ervaringen die ze opdoen in hun werk: die zijn in het alge-
meen niet zo extreem dat er sprake kan zijn van zelfverlies. Het lijkt zinvoller op zoek te gaan 
naar een ander maatvoeringskenmerk waarin zichtbaar wordt wat zelfontwikkeling vraagt. 
In de biografische interviews zijn enkele elementen genoemd: volhouden, doorzetten, jezelf 
kwetsbaar opstellen, omgaan met onzekerheden. Deze combinatie van elementen vertoont 
overeenkomsten met wat Hansen als volhardende nederigheid benoemt. Ik geef de voorkeur 
aan de term kwetsbaarheid (jezelf kwetsbaar opstellen) omdat nederigheid connotaties heeft 
met onderdanigheid. In onze kwetsbaarheid zijn we allemaal gelijk: in de term kwetsbaarheid 
zit een bewustzijn van ieders beperkingen, een uitgangspunt dat Tronto hanteert voor haar 
zorgethiek. Erkenning van ieders kwetsbaarheid zorgt dat zelfontwikkeling niet de vorm aan-
neemt van de ontwikkeling van een geharnast zelf. 
De vraag kan gesteld worden in hoeverre het zinvol is zelfkennis als aparte deugd te benoe-
men. Wat voegt het bijvoorbeeld toe aan de deugden zelfbeheersing en perspectiefwisseling? 
Een reden om zelfkennis te handhaven is de vooronderstelling dat de houding die hiermee 
wordt uitgedrukt, de actieve gerichtheid van de leraren op hun eigen ontwikkeling, elemen-
tair is voor de ontwikkeling van de leerlingen. Ze is daarmee ook de uitdrukking van iemands 
persoonlijke waardenschaal, een kenmerk van de deugd authenticiteit. 
Omgaan met verlangens
In de keuze voor en de vormgeving van hun werk zijn de leraren er in hoge mate in geslaagd 
hun verlangens onafhankelijk te vervullen: ze kunnen in hun werk zichzelf zijn, voelen zich 
daarin thuis, kunnen zich daarin ontwikkelen. Omdat deze aspecten zijn verwoord bij de 
deugden authenticiteit en zelfontwikkeling voegt omgaan met verlangens als aparte deugd 
hieraan niets toe. Het maatvoeringskenmerk zoals gedefinieerd, zoeken naar een goede vorm 
in vervulling van verlangens: me niet te impulsief door verlangens laten leiden, maar ook verlan-
gens niet teveel onderdrukken, beheersen, komt tot uitdrukking in de stijl van optreden van de 
leraren. In de mate waarin in hun optreden impulsiviteit of beheerstheid overheerst stemmen 
ze wel bewust af op hun eigen behoeften en op de behoeften van de leerlingen. 
De vraag kan gesteld worden of het zinvol is omgaan met verlangens als aparte deugd te 
handhaven. Een mogelijk antwoord zit in de houding die de deugd omgaan met verlangens 
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uitdrukt; een houding die tot uiting komt in de wijze waarop je je verlangens vorm geeft en 
waardoor je vrij(er) bent in de omgang met je verlangens. Deze verkenning maakt zichtbaar 
dat authenticiteit, zelfkennis en omgaan met verlangens met elkaar verweven zijn. In die zin 
zou geconcludeerd kunnen worden dat er in hoge mate sprake is van een congruentie tussen 
hoe de leraren afstemmen op eigenheid en gevoelens van de leerlingen en op hun eigen ver-
langens. Mogelijk zit de meerwaarde van het benoemen van verlangens vooral in de gedachte 
dat het zinvol is niet zozeer de behoeften maar de verlangens van de leerlingen onderwerp 
van gesprek en reflectie maken. Dit past ook goed in een burgerschapsperspectief waarbij het 
niet zozeer gaat om het voldoen aan vereisten maar om het vinden van een eigen weg in de 
omgang met jezelf en anderen. 
Op grond van bovenstaande is te overwegen om de kenmerken van deze drie deugden onder 
één noemer te beschrijven. Een noemer die de houding uitdrukt waarmee leraren zichzelf en 
hun leerlingen ontwikkelen. 
Relevantie van de deugden authenticiteit, zelfontwikkeling en omgaan met verlangens
Zichzelf worden in menselijke relatie is de titel van een boek van Vossen (1973) die op twee 
manieren van toepassing is op in deze verkenning beschreven resultaten. De leraren ontwik-
kelen zichzelf in de omgang met leerlingen en vooral daardoor stimuleren ze de ontwikkeling 
van hun leerlingen. Het kenmerkt de houding waarmee de leraren hun werk benaderen en 
hoe ze dit beleven. Het is herkenbaar in het authentiek plezier dat leraren in de omgang met 
leerlingen hebben: het sluit aan bij hun motieven en verlangens, ze voelen zich daarin thuis. 
Aandacht voor zelfzorg is niet zo zeer aan de orde omdat zorg voor de ander hen meestal 
energie oplevert. In eigen reflecties en analyses is authenticiteit herkenbaar in de ruimere 
definitie van: afstemmen op je eigen kwaliteiten en behoeften als drager voor je omgang met 
anderen. De leraren hebben voor werken in speciaal onderwijs gekozen, juist omdat ze zich 
daarin natuurlijk, passend bij hun persoon en kwaliteiten, kunnen gedragen. Het komt tot 
uiting in hun stijl van optreden en hun keuze en vormgeving van de activiteiten. Hun houding 
wordt gekenmerkt door gerichtheid op ontwikkeling, het aangaan van nieuwe uitdagingen. 
Alle leraren hebben er plezier in zichzelf te ontwikkelen, hun eigen grenzen te verleggen. Dat 
is zichtbaar in de wijze waarop ze zich in hun beroep en in hun vrije tijd ontwikkelen. Deze 
houding wordt weerspiegeld in de wijze waarop ze de leerlingen in hun ontwikkeling stimu-
leren. Geconcludeerd kan worden dat de leraren in hun werk in hoge mate hun verlangens 
vorm hebben kunnen geven. Ook dat lijkt de basis te vormen voor hun vermogen om de leer-
lingen te begeleiden, hen te helpen hun leven vorm te geven, in zo groot mogelijke vrijheid en 
passend bij hun eigen behoeften en verlangens.
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9 Samenhang van de afzonderlijke deugden
In dit hoofdstuk wordt een meer samenhangend beeld geschetst van de resultaten. In 9.1 
wordt begonnen met een kernachtige beschrijving van de resultaten: wat kenmerkt de afzon-
derlijke (groepen) deugden en hoe kun je hun onderlinge relaties typeren? Tevens wordt in 
beeld gebracht wat het relatieve belang is van de diverse deugden. In 9.2 wordt beschreven 
welke morele waarden kenmerkend zijn voor het denken en handelen van de leraren. In 9.3 
worden de resultaten van de voor de deugden gedefinieerde maatvoeringskenmerken geana-
lyseerd. Op grond daarvan wordt een voorstel gedaan voor de toekomstige definiëring van 
maatvoeringskenmerken. In 9.4 wordt overkoepelend beschreven wanneer en in hoeverre 
er bij de diverse deugden sprake is van bewust en/of vanzelfsprekend handelen. In 9.5 wordt 
voor de diverse deugden beschreven welke rol gevoelens spelen in het denken en handelen 
van de leraren. 
9.1 De betekenis en samenhang van de afzonderlijke deugden
Voor een goed overzicht worden hieronder eerst de resultaten uit de voorafgaande hoofd-
stukken kort beschreven. Daarna wordt een korte schets gegeven van de eigen bijdrage en 
onderlinge samenhang van de deugden.
Bespreking van de resultaten
Zorgvuldig oordelen: zorg voor de leerlingen
De oordeelsvorming van alle leraren wordt vooral gekenmerkt door zorg voor de leerlingen 
en het zoeken naar maatvoering: welke doelen zijn relevant voor deze leerling, hoe kun je in 
je strategieën en in je eigen handelen beter op de leerling(en) afstemmen? Het gaat om het 
vinden van praktische oplossingen voor existentiële problemen. In de voorbereiding komt dit 
tot uiting in de zoektocht naar, en ontwikkeling van, geschikte preventieve strategieën. In de 
uitvoering wordt het handelen van de leraren in hoge mate bepaald door aandachtige betrok-
kenheid op de leerlingen waardoor zij tijdig problemen kunnen ondervangen. In de keuze 
voor maatwerk is het zorgvuldig oordelen nauw verweven met de deugden die behandeld 
worden in de hoofdstukken 5 Aandachtige betrokkenheid, 6 Evenwichtig handelen en 7 Leren 
in vrijheid. In de reflectie op het eigen handelen ligt een relatie met de deugden die behandeld 
worden in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. 
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Aandachtige betrokkenheid
Aandachtige betrokkenheid op de ander is stevig verankerd in het handelen, de visies en 
de biografie van de leraren. De vanzelfsprekendheid waarmee de leraren de voor leerlingen 
relevante signalen waarnemen is gebaseerd op langdurige ervaring in het gericht meelevend 
kijken naar anderen. Aandacht voor de ander is uitdrukking van de wil om recht te doen aan 
de leerling als persoon. Door deze aandachtige betrokkenheid kunnen de leraren goed op de 
leerlingen afstemmen. Dit wordt versterkt door de vertrouwensband die de leraren met de 
leerlingen opbouwen. De wijze waarop de leraren de leerlingen bejegenen komt, vooral in de 
omgang met kwetsbare leerlingen, tot uitdrukking in meer ingehouden vormen van verbale 
en non-verbale afstemming. Aandachtige betrokkenheid is nauw verweven met de deugden 
die besproken worden in de hoofdstukken 4 Zorgvuldig oordelen en 6 Evenwichtig handelen. 
Waar eigen gevoelens in het geding zijn ligt er ook een relatie met de deugd authenticiteit (in 
hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen). 
Evenwichtig handelen
Maatvoering in het eigen handelen in de dagelijkse omgang met leerlingen vormt de kern 
van de normatieve professionaliteit van de leraren: leraren gaan de uitdaging aan om telkens 
weer de juiste balans te vinden in het adequaat afstemmen op leerlingen in problematische 
situaties. In hun handelen wordt macht hanteren vooral gekenmerkt door preventieve en bij-
sturende strategieën die erop gericht zijn de autonomie en de eigenheid van de leerlingen te 
bevorderen. Zelfbeheersing is herkenbaar in de juiste timing, de juiste toon en het vinden van 
een goede balans tussen verstand, gevoel en fysiek optreden in de omgang met leerlingen. 
Het zelfbeheerst handelen wordt ook gekenmerkt door geduld: een actieve, onderzoekende 
houding die erop gericht is recht te doen aan de perspectieven en gemoedsbewegingen van de 
leerling. Geduld speelt een belangrijke rol in de bewuste hantering van problematische situa-
ties. In het dagelijks handelen verbeteren de leraren door uitproberen en oefening hun fijnaf-
stemming, ontwikkelen ze goede gewoonten: handelingspatronen waarin verstand, gevoel en 
belichaamde reacties sterk met elkaar verweven zijn. Het lijkt erop dat zelfbeheersing cruciaal 
is voor de professionele ontwikkeling van alle leraren: omdat juist de confrontatie met fricties 
hen de mogelijkheid biedt tot bewustwording en articulatie van relevante aspecten van het 
beroep én omdat in zelfbeheersing de waarde van de meeste andere deugden tot uitdruk-
king komt. Zelfbeheersing speelt daardoor een grote rol in de ontwikkeling van de ethische 
houding en (de mogelijkheid tot) ethische oordeelsvorming van de leraren. In de empirische 
verkenning wordt duidelijk dat evenwichtig handelen nauw verweven is met alle andere deug-
den die besproken worden in de hoofdstukken 5 Aandachtige betrokkenheid (recht doen aan 
de leerlingen, de ontwikkeling van een vertrouwensrelatie), 4 Zorgvuldig oordelen (de juiste 
snaar treffen), 7 Leren in vrijheid (spel/humor: het vermogen anders met situaties om te gaan) 
en 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen (reflectie op je eigen functioneren biedt nieuwe perspec-
tieven). In het zelfbeheerst handelen wordt de waarde van die andere deugden zichtbaar.
Leren in vrijheid
In de empirische verkenning kunnen spel en humor vooral gezien worden als interpersoon-
lijke kwaliteiten van de leraren: ze zijn zichtbaar in de speelse vitaliteit in het handelen van de 
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leraren die leerlingen stimuleert tot leren en in de wijze waarop leraren door humoristische 
opmerkingen leerlingen helpen situaties te relativeren en hun gedrag bij te sturen. In het dage-
lijks handelen zijn deze speelse houding en de conversatiehumor niet zo duidelijk van elkaar 
te onderscheiden: beide dienen dezelfde functies en lopen ook in elkaar over.
Spel is diep verankerd in het handelen, de visies en de biografie van zes leraren: ze zijn er 
vroeg mee begonnen, ze steken nog steeds veel energie in de ontwikkeling van hun speelse 
kwaliteiten en geven ze een belangrijke functie in hun beroepsuitoefening. In de rol die po-
sitieve emoties spelen zijn er grote overeenkomsten tussen spel en humor: door de andere 
emotionele huishouding die ze oproepen wordt spanning als plezier ervaren, kunnen leer-
lingen én leraren vrijer met situaties, ook problematische, omgaan en worden ze uitgedaagd 
om zich te ontwikkelen. Door dit vermogen tot relativering vervullen spel en humor ook een 
belangrijke ethische functie. Spel en humor verschillen wel in doel en inzet: zo wordt spel 
meer specifiek ingezet om het leren aantrekkelijk te maken, humor wordt vooral ingezet om 
leerlingen te helpen moeilijke situaties te relativeren, problemen te overwinnen of hun ge-
drag bij te sturen. Hoewel de leraren verschillend denken over de inzet van spel en humor is 
een belangrijke overeenkomst dat ze de inzet ervan afstemmen op de individuele leerlingen. 
Daarin ligt een duidelijke relatie met Aandachtige betrokkenheid en Zorgvuldig oordelen. 
Wat opvalt is dat zeven leraren aangeven dat in hun aanpak speelse vrijheid overheerst. Dit 
lijkt in tegenstelling tot de resultaten bij de deugd omgaan met macht waarin het gedrag van 
de leraren in hoge mate gekenmerkt wordt door vormen van taak- en gedragsstructurering 
(zie hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen). Die vormen van structurering worden overigens wel 
ingezet om de autonomie van de leerlingen te bevorderen. Speelse vrijheid en humor lijken 
hierop een aanvulling te bieden: ze bevorderen de vrijheid van de leerlingen door het creëren 
van een goede sfeer, door ontspanning én door relativering.
Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen
Alle leraren hebben dit werk gekozen omdat ze daarin zichzelf kunnen zijn en zich als per-
soon verder kunnen ontwikkelen. Vooral door de combinatie van authentiek plezier in de 
omgang met leerlingen en in het aangaan van uitdagingen stimuleren de leraren de ontwik-
keling van hun leerlingen. De leraren kunnen in hun werk in hoge mate hun eigen verlangens 
vorm geven: ze zijn authentiek in hun stijl van optreden en in de keuze en vormgeving van 
onderwijsactiviteiten. Dit lijkt de basis te vormen voor hun vermogen om de leerlingen te 
helpen om, passend bij hun eigen behoeften en verlangens, hún leven vorm te geven. De ge-
richtheid op zelfontwikkeling komt vooral tot uitdrukking in het evenwichtig handelen: het 
tijdens de uitvoering van activiteiten telkens weer vinden van de juiste balans en afstemming 
in de omgang met de leerlingen en in de omgang met de eigen meergelaagdheid.
Schets van de betekenis en onderlinge samenhang van de deugden 
Op basis van bovenstaande bespreking kan de eigen bijdrage en de onderlinge samenhang 
van de deugden als volgt getypeerd worden: 
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– Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. Bij alle leraren is er sprake van een basale houding van 
jezelf zijn en jezelf ontwikkelen, juist in relatie met plezier hebben in omgang met en de 
ontwikkeling van de leerlingen. Deze basale houding is de drager, de motiverende kracht 
die er voor zorgt dat de leraren er plezier in hebben telkens weer grenzen te verleggen, 
problemen te overwinnen.
– Zorgvuldig oordelen. In de oordeelsvorming komt dit tot uitdrukking in focus op de zorg 
voor de individuele leerlingen, het vinden van praktische oplossingen voor (existentiële) 
problemen, het actief verkennen van voor de leerlingen relevante perspectieven en vin-
dingrijkheid in het realiseren van maatwerkoplossingen. 
– Aandachtige betrokkenheid. Het dagelijks handelen wordt in hoge mate gestuurd door 
aandacht voor de individuele leerlingen, en een goed ontwikkeld vermogen om meele-
vend waar te nemen en een wederzijdse vertrouwensrelatie te ontwikkelen.
– Evenwichtig handelen. In hun handelen bepalen de leraren telkens weer de goede maat 
in afstemming op de meergelaagdheid van de leerlingen. In de voorbereiding ligt de na-
druk op de keuze van werkbare preventieve strategieën. Tijdens de uitvoering wordt hun 
handelen in hoge mate gedragen door een actieve onderzoekende houding en door ont-
wikkelde ‘goede gewoonten’ (effectieve handelingspatronen) in de regulering van eigen 
gedrag (timing, toon). Vooral in de omgang met dilemma’s reflecteren de leraren bewust 
op hun eigen meergelaagdheid en ontwikkelen ze hun kennis. 
– Leren in vrijheid. Door hun stijl van optreden creëren de leraren een positieve sfeer 
waardoor leerlingen plezier hebben in het leren en het aangaan van uitdagingen en hel-
pen ze leerlingen hun problemen te relativeren. Spel en humor bieden daarnaast ook 
mogelijkheden om op een andere manier met gedragsproblemen om te gaan. 
Kenmerkend voor alle deugden is de gerichtheid en afstemming op de ontwikkeling van in-
dividuele leerlingen en het openstaan voor andere perspectieven. In de voorbereiding ligt de 
nadruk op het verkennen en op een rij zetten van overwegingen en alternatieven en de keuze 
van preventieve werkbare strategieën, inclusief de betekenis voor het eigen handelen. Het 
handelen tijdens de uitvoering wordt in hoge mate gedragen door verworven kwaliteiten: 
aandachtige betrokkenheid, evenwichtig handelen en speelsheid in optreden. Die verworven 
kwaliteiten, die sterk in de betekenisgeving en de biografie van de leraren zijn verankerd, 
maken het mogelijk problemen voor te zijn en, waar nodig, het gedrag van de leerlingen bij 
te sturen. 
In onderstaande figuur wordt de aard van de relaties tussen de groepen deugden in beeld 
gebracht. Deze figuur laat op een andere manier de centrale rol zien van evenwichtig hande-
len in het functioneren en de professionele ontwikkeling van de leraren: in het telkens weer 
vinden van een goede balans in de afstemming op de leerlingen die enerzijds tot uitdruk-
king komt in ontwikkelde goede gewoonten en anderzijds in reflectie op, bewustwording van 
aspecten die van belang zijn voor de eigen professionele en persoonlijke ontwikkeling. In 
evenwichtig handelen komen de centrale kenmerken van deugden tot uitdrukking: daarin ligt 
de nadruk op het praktisch handelen, daarin wordt de verbinding gelegd tussen praktische 
wijsheid, medemenselijkheid en de eigen persoonlijke ontwikkeling. 
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Figuur 1 Schets van betekenis van en samenhang tussen de deugden
Zorgvuldig oordelen Aandachtige betrokkenheid
Openstaan voor perspectieven Meelevend waarnemen
Overwegen, afwegen Vertrouwensband ontwikkelen
 Afstemmen op kwetsbaarheid
 
Evenwichtig handelen Leren in vrijheid
Hanteren van macht, preventieve strategieën Ontspanning, speelse vitaliteit
Juiste timing en toon Relativering, anders met 
Geduld, onderzoekende houding  situaties omgaan     
Balans verstand, gevoel, handelen
       
Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen
Authentiek plezier in omgaan met leerlingen en aangaan van uitdagingen
Eigen motieven volgen in stijl van optreden en keuze/vormgeving activiteiten
Doorzettingsvermogen; Training, ontwikkeling goede gewoonten
Je kwetsbaar durven opstellen (reflectie op eigen functioneren)
 Toename van kennis van relevante perspectieven en benaderingen
Basaal in alle deugden is focus op de leerling als persoon, gerichtheid op diens vermogen 
om zijn eigen leven zelf vorm te geven
(De dubbele pijl tussen evenwichtig handelen en leren in vrijheid geeft aan dat de verhouding 
tussen deze twee houdingen de kwaliteit van handelen bepaalt). 
Hoe belangrijk zijn de diverse deugden?
In onderstaande tabel 3 wordt per aspect weergegeven hoeveel leraren de deugden van toe-
passing vinden en bij hoeveel leraren de deugden expliciet onderwerp zijn van hun reflecties 
op hun gedrag, in de formulering van hun visies en in het leggen van een expliciete relatie met 
hun eigen biografie.
De tabel is gebaseerd op de volgende instrumenten:
– Onder ‘deugdeninterview’ staat het aantal leraren vermeld dat “Ja” of “Nee” (schuinge-
drukt weergegeven) antwoordt op de vraag of ze vinden dat de deugd op hen van toepas-
sing is. 
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– Onder ‘reflecties op gedrag’ staat het aantal leraren vermeld dat in hun reflecties op hun 
gedrag en houding in de video-opname expliciet een relatie legt met de desbetreffende 
deugd.
– Onder ‘geformuleerde visies’ staat het aantal leraren vermeld dat in relatie tot de be-
treffende deugd een of meer visies heeft verwoord. Hierbij is gebruik gemaakt van alle 
instrumenten: de zelfbeschrijving, de toegestuurde reflecties, het video-interview en het 
biografisch interview.
– Onder ‘relatie met de biografie’ staat het aantal leraren vermeld dat in het biografisch 
interview met betrekking tot de betreffende deugd expliciet en relatie legt met hun eigen 
biografie. 
Tabel 3 Aantal leraren dat bij diverse instrumenten aan deugden refereert 
Deugden deugden-  reflecties geformuleerde biografische
 interview op gedrag visies verankering   
  en houding (diverse (biografisch
    bronnen) interview)
Zorgvuldig oordelen
nut  8 8 1 1 
leren van fouten 5 (3) 0 0 0
perspectiefwisseling 8 8 1 1
inventiviteit 7 6 0 0
Aandachtige betrokkenheid
kijken 8 8 8 6
discretie 8 4 4 3
vriendschappelijkheid 6 (2) 4 8 1 
Evenwichtig handelen
omgaan met macht 8 8 8 5
zelfbeheersing 8 8 8 4
       
Leren in vrijheid
spel 8 6 8 6
humor 8 7 4 1
Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen    
authenticiteit 8 8 8 4
zelfontwikkeling 8 8 8 5
Omgaan met verlangens is niet in de lijst opgenomen omdat de resultaten samenvallen met die 
van de deugd authenticiteit.
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Wat in deze tabel opvalt, zijn de grote verschillen in aantallen per deugd voor de vier aspecten: 
– Nagenoeg alle leraren vinden in de deugdeninterviews dat alle deugden van toepassing 
zijn, met twee uitzonderingen: twee leraren vinden de deugd vriendschappelijkheid niet 
van toepassing omdat er sprake is van een verantwoordelijkheidsrelatie, drie leraren vin-
den de deugd leren van fouten niet van toepassing omdat bij deze kwetsbare leerlingen 
de nadruk moet worden gelegd op positieve ervaringen. 
– Behalve bij de deugd leren van fouten zijn alle deugden herkenbaar in de eigen reflecties van 
de leraren op hun gedrag. Nut, perspectiefwisseling, kijken, omgaan met macht en zelfbe-
heersing bij alle acht leraren. Inventiviteit, spel, humor bij zes tot zeven leraren. Discretie 
en vriendschappelijkheid bij vier leraren. 
– Alle leraren formuleren visies die betrekking hebben op kijken, vriendschappelijkheid, 
omgaan met macht, zelfbeheersing, spel, authenticiteit en zelfontwikkeling. Vier leraren 
formuleren visies met betrekking tot de deugden inventiviteit en humor. Nagenoeg geen 
leraar formuleert een expliciete visie op de deugden die betrekking hebben op zorgvul-
dig oordelen (nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en inventiviteit). 
– Zes leraren leggen bij de deugden kijken en spel expliciet een relatie met hun biografie. 
Vier tot vijf leraren doen dit bij de deugden omgaan met macht, zelfbeheersing, authenti-
citeit en zelfontwikkeling. Nagenoeg geen leraar legt bij deugden die betrekking hebben 
op zorgvuldig oordelen, bij de deugd vriendschappelijkheid en bij de deugd humor een 
relatie met zijn biografie. 
Voor een goede interpretatie van deze aantallen is het van belang om methodische en inhou-
delijke aspecten van elkaar te onderscheiden. 
Inhoudelijke overwegingen
In de afzonderlijke hoofdstukken is op de diverse aspecten al inhoudelijk gereflecteerd. Zo 
is in hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen besproken dat de deugden nut, perspectiefwisseling en 
inventiviteit heel relevant zijn in het functioneren van de leraren, maar in hoge mate impliciet 
onderdeel uitmaken van hun professioneel repertoire. Daarbij is geconcludeerd dat het hen 
ontbreekt aan een expliciet kader om op de eigen merites van deze deugden te reflecteren. In 
hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid is geconcludeerd dat de gebruikelijke definitie van 
vriendschap niet aan de orde is omdat er sprake is van een ongelijke relatie; wel hanteren de 
meeste leraren de voor deze deugd gedefinieerde maatvoeringskenmerken welbewust en op-
voedingsstrategisch. Ook is geconcludeerd dat discretie een minder belangrijke rol speelt om-
dat er feitelijk maar weinig een beroep op gedaan hoeft te worden; alleen in voor de leerlingen 
kwetsbare situaties. Op basis van de reflecties in hoofdstuk 7 Leren in vrijheid kan het gegeven 
dat de leraren nagenoeg geen relatie leggen tussen humor en de eigen biografie, evenals bij de 
deugden voor zorgvuldig oordelen, verklaard worden door het ontbreken van een expliciet 
kader om de merites ervan te beoordelen.
Methodische overwegingen
Allereerst moet benadrukt worden dat het hier een eerste empirische verkenning betreft met 
een beperkt aantal leraren. De resultaten worden verder in hoge mate bepaald door de aard 
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van de instrumenten waarmee in deze verkenning is gewerkt. Een hoofdstuk 11 worden in 
paragraaf 11.1 de mogelijkheden en beperkingen van deze verkenning besproken, inclusief 
een evaluatie van de gehanteerde methode. 
Een indicatie voor de relevantie van de deugden
Gegeven de beperkingen van deze verkenning kan geen uitspraak worden gedaan over de re-
levantie van de afzonderlijke deugden. Wel komt uit deze verkenning een volgend beeld naar 
voren: In het denken en handelen van de leraren lijken vooral de deugden kijken, omgaan met 
macht, zelfbeheersing, authenticiteit en zelfontwikkeling een belangrijke rol te spelen. Ze zijn 
herkenbaar in de reflecties van nagenoeg alle leraren. Alle leraren formuleren in relatie tot 
deze deugden visies, een groot deel van de leraren legt voor deze deugden expliciet een relatie 
met de eigen biografie. Het betreft deugden die een uitdrukking zijn van de basale houding 
en motivatie van de leraren (authenticiteit en zelfontwikkeling) en deugden die in het dage-
lijks handelen van de leraren een cruciale rol lijken te vervullen (kijken, omgaan met macht, 
zelfbeheersing en spel).
9.2 Ethische fundering
In de definitie van alle deugden is ethische fundering op een specifieke manier gedefinieerd. 
In de bespreking hieronder wordt deze definiëring vergeleken met de resultaten die bespro-
ken zijn in de hoofdstukken 4 t/m 8. Op basis hiervan wordt beschreven welke morele waar-
den kenmerkend zijn voor het denken en handelen van de leraren in deze verkenning. 
Bespreking van de resultaten
Zorgvuldig oordelen
De ethische fundering van nut als deugd is als volgt gedefinieerd: de erkenning dat er morele 
grenzen zijn aan het nutsdenken, de aandacht voor proportionaliteit in de praktische reali-
satie van je levensdoelen. Er is sprake van een contextuele ethiek: een combinatie van morele 
en praktische oordeelsvorming. In de empirische verkenning ligt bij de leraren de nadruk op 
maatvoering in de praktische realisatie van de levensdoelen van de leerlingen en een juiste 
combinatie van morele en praktische oordeelsvorming. Erkenning van morele grenzen speelt 
geen expliciete rol; waarschijnlijk omdat de leraren nu juist de menselijke maat als uitgangs-
punt nemen.
De ethische fundering van perspectiefwisseling als deugd is als volgt gedefinieerd: het be-
wustzijn dat je waarnemingskwaliteit afhankelijk is van het gezichtspunt van waaruit je kijkt; 
de erkenning van de eenzijdigheid van elk perspectief en de noodzaak van perspectiefwisse-
ling. Perspectiefwisseling kan worden gerealiseerd door wisseling in tijdsperspectief, ruimte-
lijke afstand, taal en cultuur. In de empirische verkenning komt perspectiefwisseling vooral 
tot uiting in een open houding van de leraren; ze zijn zich bewust van de beperktheid van 
Samenhang van de afzonderlijke deugden 277
hun eigen perspectief. Door hun open houding naar de leerling (ook herkenbaar in de deugd 
aandachtige betrokkenheid) krijgen de leraren beter zicht op de perspectieven van de leer-
ling. Daarnaast staan de leraren open voor nieuwe inzichten en verkennen ze actief de diverse 
invalshoeken en mogelijkheden om beter op de leerlingen af te stemmen. Perspectiefwisseling 
op metaniveau in de vorm van gerichte wisseling van diverse dimensies zoals tijd, ruimte, taal 
en cultuur is echter nagenoeg niet aan de orde. 
De ethische fundering van inventiviteit als deugd is als volgt gedefinieerd: inventiviteit in 
het realiseren van oplossingen voor problemen waarbij er aandacht is voor de menselijke 
maat: bijvoorbeeld afstemmen van didactische en pedagogische werkwijzen op de motieven/
behoeften van de leerlingen. In de empirische verkenning zijn de leraren vindingrijk in het 
bedenken van oplossingen met aandacht voor de menselijke maat.
Aandachtige betrokkenheid
De ethische fundering van kijken als deugd is als volgt gedefinieerd: gerichtheid op de ‘erken-
ning van de blik’, de ontmoeting met, (h)erkenning van, de ander. Dit kijken, deze ontmoeting 
is wederzijds, dialogisch: je beantwoordt ook de herkenning in de blik van de ander. In de 
empirische verkenning staat deze waarde centraal: het gaat er vooral om de leerling als per-
soon te erkennen en tot zijn recht te laten komen. De leraren leggen daarbij ook de nadruk op 
onderlinge, wederzijdse erkenning door de leerlingen.
De ethische fundering van discretie als deugd is als volgt gedefinieerd: respect voor het recht 
van elk individu op privacy en intimiteit. In de empirische verkenning is discretie alleen van 
toepassing in de omgang met kwetsbare leerlingen en situaties. Het gaat om de vraag of een 
gevoelig onderwerp wel of niet benoemd wordt, bespreekbaar wordt gemaakt en daarbij te 
voorkomen dat leerlingen gekwetst worden door de wijze waarop iets gezegd wordt.
De ethische fundering van vriendschappelijkheid als deugd is als volgt gedefinieerd: het ver-
mogen om een zodanige verbinding aan te gaan met andere personen in de vorm van een 
ontmoeting dat een wederzijdse identificatie, en daarmee een wederzijds veranderingspro-
ces ontstaat. Vriendschap is een elementair medium voor onderlinge betrokkenheid/begrip. 
Door middel van vriendschappelijke relaties leren we ook in de bredere maatschappelijke 
context met begrip voor anderen om te gaan. In de empirische verkenning wordt de ethische 
waarde van een vertrouwensband en wederzijdse identificatie bevestigd: als basis voor een 
veranderingsproces, waarin de leerling leert (ook in de bredere maatschappelijke context) 
met begrip voor anderen en voor zichzelf om te gaan. Hoewel er sprake is van wederzijdsheid 
-ook de leraar ontwikkelt zich door identificatie met de leerling - wordt deze bepaald door de 
verantwoordelijkheidspositie van de leraar: de band die de leraren met hun leerlingen ont-
wikkelen is gemeend maar wordt toch vooral opvoedingsstrategisch ingezet. 
Evenwichtig handelen
De ethische fundering van maatvoering als algemeen kenmerk van de deugden zelfbeheer-
sing en macht hanteren is als volgt gedefinieerd: gerichtheid op het voorkomen van excessen, 
278 Pedagogisch handelen van leraren
recht doen aan relevante perspectieven. Zelfbeheersing als deugd is te beschouwen als een 
algemene grondhouding waarbij een mens ernaar streeft zichzelf zodanig te vormen dat hij in 
staat is afgestemd te reageren. In de empirische verkenning komt de centrale waarde van recht 
doen aan leerlingen vooral tot uitdrukking in maatvoering in het dagelijks handelen van de 
leraren: alle leraren streven ernaar zichzelf zodanig te vormen dat ze in staat zijn afgestemd te 
reageren. Uit de resultaten blijkt dat geduld een belangrijke rol speelt in de bewuste hantering 
van problematische situaties. Het is de uitdrukking van een actieve houding om meer recht te 
doen aan de leerlingen. In deze actieve houding zoeken de leraren naar een goede regulering 
van hun eigen emoties (en gedachten) en oriënteren ze actief op de betreffende leerlingen.
De ethische fundering van omgaan met macht als deugd is als volgt gedefinieerd: de erken-
ning dat je jezelf ontwikkelt, als een steeds wisselende positie in een netwerk van machts-
relaties. Daarmee is macht constituerend voor de ontwikkeling van ieders identiteit. Macht 
is constructief, zolang macht geen overheersing wordt. Doel is: de leerling ondersteunen 
en stimuleren bij de ontwikkeling van een positief zelfbeeld, bij het leren hanteren van zijn 
vrijheidspraktijken. In de empirische verkenning staat ook deze waarde centraal. Alle le-
raren hebben als doel de leerlingen te ondersteunen en stimuleren bij de ontwikkeling van 
een positief zelfbeeld en hun vermogen zo autonoom mogelijk te handelen. In dat perspec-
tief geven ze hun machtshandelen vorm en zoeken ze telkens weer naar een goede verhou-
ding tussen structuur/opgelegde macht en vrijheid/beweeglijke macht. 
Leren in vrijheid 
De ethische fundering van spel als deugd is als volgt gedefinieerd: de ethische waarde van spel 
zit in de ontspannen manier waarmee met mensen en zaken wordt omgegaan. Het speelse 
is een correctie op het al-te-serieuze, dogmatische en programmatische (afwijzing van grote 
waarheden); een vitaal complement van het rationele, kalme, transparante. Het meest ken-
merkende, ethische, element van spel is vrijheid; vrijheid in de vorm van subjectief genie-
ten, autonomie en (intelligent) plezier. Zo geformuleerd vormt spel, speelse vrijheid, het ul-
tieme perspectief voor, en de correctie op, alle andere deugden. De ethische fundering van 
humor als deugd is gedefinieerd als: het vermogen om via vormen van humor inzichten aan 
te scherpen en tegelijk de gemeenschapsbanden te versterken door een gedeelde (glim)lach. 
Juist door de ironische beschrijving van moeilijke, traumatische situaties worden details, on-
derscheidingen, beter zichtbaar en wordt zwart-wit-denken ondermijnd. In de empirische 
verkenning blijken spel en humor vooral een belangrijke rol te spelen in de emotionele sfeer 
die ze oproepen: een emotionele houding die de leerlingen helpt om (enthousiast, gemoti-
veerd) uitdagingen aan te gaan, problemen te overwinnen. Daarnaast vervullen beide een 
cognitieve functie in het op een andere manier kijken naar en omgaan met situaties. Beide, de 
emotionele en de cognitieve dimensie, vervullen mede hierdoor ook een belangrijke ethische 
functie; ze helpen de leerlingen vrijer met situaties om te gaan, te relativeren en onderlinge 
banden te versterken. 
Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen
De ethische fundering van authenticiteit als deugd is als volgt gedefinieerd: trouw zijn aan je-
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zelf; je, voor jezelf en voor anderen, niet anders voordoen dan je bent; uitkomen voor je eigen 
kwaliteiten. Dat houdt in: (er)kennen van en aansluiten op je eigen motieven (en waardenori-
entaties) als drager voor de begeleiding van leerlingen. Dat houdt ook in: de erkenning van je 
eigen grenzen; je kunt alleen maar goed voor de ander zorgen als je goed voor jezelf zorgt. Dat 
vraagt om reflectie op, (h)erkennen van en afstemmen op je eigen kwaliteiten en behoeften als 
drager voor je omgang met anderen. De ethische fundering van zelfontwikkeling als deugd 
is gedefinieerd als: een algemene grondhouding waarbij een mens ernaar streeft zichzelf zo-
danig te vormen dat hij in staat is afgestemd te reageren, door het verkennen van grenzen en 
aangaan van uitdagingen. Zelfkennis vergroten door het testen van je eigen grenzen wordt 
gekenmerkt door het ervaren van plezier en vitaliteit in de uitdaging; de gerichtheid op de 
mogelijkheid jezelf te verbeteren; in een wisselwerking tussen redeneren en uitproberen. In 
de empirische verkenning blijkt trouw zijn aan jezelf een basale waarde: er is sprake van een 
bewuste keuze voor werk, een eigen stijl van optreden en een bewuste vormgeving van on-
derwijsactiviteiten waardoor de leraren in hoge mate zichzelf kunnen zijn en ontwikkelen en 
plezier hebben in de zorg voor leerlingen en in het aangaan van de daarmee gepaard gaande 
uitdagingen. In hun werk en daarbuiten kiezen de leraren veelal voor taken en activiteiten 
waardoor ze én zichzelf beter leren kennen én beter leren op anderen af te stemmen. Hier-
door is het element van erkenning van eigen grenzen in termen van een keuze tussen zorg 
voor jezelf en zorg voor de ander niet aan de orde: zelfzorg en zorg voor de leerlingen liggen 
in elkaar verlengde.
Samenvatting: het waardensysteem van de leraren
Op basis van bovenstaand overzicht kan het waardensysteem van de leraren in de kern als 
volgt getypeerd worden:
– Centraal in dit waardensysteem staat hun gerichtheid op erkenning van en recht doen 
aan de leerling als persoon. Deze gerichtheid is kenmerkend voor alle deugden. 
– Hun basishouding wordt gekenmerkt door trouw zijn aan jezelf en jezelf ontwikkelen 
door het aangaan van uitdagingen, een zelfontwikkeling die vooral in het perspectief 
staat van de ontwikkeling van de leerlingen. Een houding waarin sprake is van wat Han-
sen (2001) beschrijft als ‘tenacious humility’, het samengaan van waardering voor en 
nastreven van menselijke mogelijkheden en erkenning van eigen beperkingen.
– Hun aandachtige betrokkenheid op de leerlingen wordt gekenmerkt door empathie voor 
en erkenning van de leerling als persoon, het streven hem tot zijn recht laten komen en 
voorkomen dat hij gekwetst wordt. De opbouw van een hiervoor noodzakelijke relatie 
met de leerlingen wordt gekenmerkt door wederzijds vertrouwen.
– In het evenwichtig handelen komen bovengenoemde waarden samen. Het gaat erom 
jezelf zo te vormen dat je in staat bent afgestemd te reageren en daarmee recht doet aan 
de leerlingen. Belangrijk doel daarbij is de leerlingen stimuleren in hun autonomie en in 
de ontwikkeling van een positief zelfbeeld.
– In het leren in vrijheid ligt de nadruk op ontspanning, plezier, vrijheid en relativering 
die de leerlingen helpen om vrijer met situaties om te gaan, te relativeren en onderlinge 
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banden te versterken en ook mede hierdoor hun vermogen ontwikkelen om, autonoom 
met een positief zelfbeeld, uitdagingen aan te gaan, problemen te overwinnen. 
– Het zorgvuldig oordelen staat ten dienste van al deze waarden maar heeft ook eigen 
waarderingskenmerken: maatvoering in de realisatie van levensdoelen, een pragmati-
sche analyse met aandacht voor het concrete, openstaan voor andere perspectieven en 
vindingrijkheid in het realiseren van oplossingen. De wijze van oordelen wordt geken-
merkt door denken en handelen op het snijvlak van medemenselijkheid en functionali-
teit, met nadruk op zorg voor de leerlingen en nadruk op deugdenethisch handelen. 
Hiermee is het waardensysteem van de leraren natuurlijk niet volledig beschreven; wel betreft 
het waarden die een centrale rol vervullen in de keuze voor het leraarsberoep en in de directe 
omgang met de leerlingen. Waarden die een rol spelen in de mogelijk kritische omgang van 
de leraar met de wijdere maatschappelijke omgeving op meso- en macroniveau komen via 
deze verkenning niet aan bod. Wel geven de hier geformuleerde waarden een indicatie van de 
motivatie van waaruit de leraren deze wijdere omgeving benaderen en mogelijk ook de wijze 
waarop ze daarin anderen bejegenen. Dit aspect wordt besproken aan het eind van hoofdstuk 
10 waar het in dit onderzoek voorgestelde referentiekader voor oordeelsvorming kritisch be-
sproken wordt in het licht van andere kaders voor reflectie en oordeelsvorming.
9.3 Definitie van de maatvoeringskenmerken 
In aansluiting op de opvattingen van Aristoteles (1999) worden in de deugdenethiek de maat-
voeringskenmerken veelal gedefinieerd als een optimum tussen twee extremen. 
Bespreking van de resultaten
In deze verkenning is gebleken dat een dergelijk optimum bij veel deugden niet van toepas-
sing is, althans voor zover dat optimum wordt beschouwd als een soort tussenpunt tussen bei-
de extremen. Bij veel van de maatvoeringskenmerken gaat het juist om een goede combinatie 
van beide dimensies. Bij zorgvuldig oordelen betreft het de juiste combinatie van normatieve 
en instrumentele overwegingen: het vinden van praktische oplossingen voor existentiële pro-
blemen. Goed kijken wordt gekenmerkt door de juiste combinatie van detailwaarneming en 
een meer holistische waarneming: details krijgen betekenis in het zicht dat de leraar heeft 
op de leerling als persoon. Humor wordt juist gekenmerkt door de bijzondere combinatie 
van betrokkenheid en relativering. Een aantal gedefinieerde maatvoeringskenmerken bleek 
niet van toepassing omdat andere dimensies van belang waren. Bij discretie gaat het niet om 
de keuze als zodanig om al dan niet te spreken of te zwijgen maar ligt de nadruk meer op de 
wijze waarop mogelijk kwetsbare situaties benoemd worden en tot uitdrukking komen in de 
wijze waarop de leraren de leerlingen fysiek bejegenen. Bij authenticiteit is, in de relatie tot de 
leerlingen, de balans tussen zelfzorg en zorg voor de ander niet van toepassing omdat ze juist 
in elkaar verlengde liggen: de zorg voor de leerlingen fungeert voor de leraren als stimulans. 
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Hetzelfde geldt voor het vinden van de balans tussen zelfhandhaving en zelfontwikkeling, 
in de relatie met leerlingen: de leraren ontwikkelen zich juist hierin. Zelfontwikkeling in re-
latie tot de leerlingen is vooral gebaseerd op een houding die Hansen (2001) omschrijft als 
tenacious humility (te vertalen als: volhardende nederigheid). Bij diverse gedefinieerde maat-
voeringskenmerken kiezen de meeste leraren in hoge mate voor een van beide extremen. Zo 
leggen de meeste leraren bij perspectiefwisseling en inventiviteit de nadruk op betrokkenheid 
op de perspectieven en eigenaardigheden van de leerlingen. In de vriendschappelijke om-
gang met leerlingen hanteren de leraren hun natuurlijke openheid en betrokkenheid bewust 
en opvoedingsstrategisch. Bij spel geven alle leraren aan dat in hun aanpak speelse vrijheid 
overheerst.
De gedefinieerde maatvoeringskenmerken waren in de volgende situaties wel van toepassing. 
In hun zelfbeheersing werken alle leraren actief aan een goede balans in de snelheid van han-
delen: dit wordt vooral duidelijk in de keuze om in te grijpen of af te wachten bij mogelijk ver-
storend gedrag. De zelfbeheersing betreft ook het vinden van een goede balans tussen gevoel 
en verstand in de omgang met leerlingen: vooral in de omgang met problematische situaties. 
In het hanteren van macht zoeken alle leraren naar een goede verhouding tussen sturing en 
vrijheid, tussen beweeglijke macht en gegeven macht: het gaat er om het juiste optimum te 
vinden om de autonomie van de leerlingen te bevorderen. In aansluiting op hun eigen motie-
ven zoeken alle leraren naar een goede balans tussen beheersing en impulsiviteit: in hun stijl 
van optreden en in de keuze en vormgeving van activiteiten. Wat opvalt is dat drie van deze 
vier maatvoeringskenmerken betrekking hebben op evenwichtig handelen. Juist in dat even-
wichtig handelen zijn ook dimensies zichtbaar geworden die niet vooraf waren gedefinieerd. 
Zelfbeheersing blijkt niet alleen uit de snelheid van handelen maar ook uit het vinden van de 
juiste toon in het aanspreken van leerlingen. Zelfbeheersing: in de omgang met problemati-
sche situaties gaat het niet alleen om het vinden van een goede balans tussen verstand en ge-
voel, ook de wijze waarop het handelen fysiek wordt vormgegeven, het belichaamd handelen, 
speelt daarbij een rol. Zelfbeheersing: het omgaan met problematische situaties vraagt om een 
actieve houding van geduld, die de leraar de mogelijkheid biedt beter zicht te krijgen op de 
perspectieven van de leerling. Macht hanteren: er doen zich situaties voor waarbij de leraar 
leerlingen moet beschermen tegen een negatieve bejegening van andere leerlingen (veiligheid 
bieden).
Conclusie: variatie in de verhouding tussen extremen gericht op de zorg voor 
leerlingen 
Belangrijke overeenkomst bij alle maatvoeringskenmerken, evenals bij de deugden in het al-
gemeen, is dat zorg voor de leerling het centrale richtpunt is. Daarvoor zoeken de leraren 
naar de juiste combinatie, daardoor wordt het handelen van de leraren in algemene zin geken-
merkt door een houding van betrokkenheid. 
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9.4 Bewust en vanzelfsprekend handelen
Een van de centrale thema’s in deze verkenning betreft de vraag in hoeverre het handelen van 
de leraren bij de diverse deugden bewust/expliciet of vanzelfsprekend/impliciet is. 
Bespreking van de resultaten
Bij de bespreking van de resultaten is het van belang onderscheid te maken tussen de voorbe-
reiding en de uitvoering van de activiteiten. 
Voorbereiding van activiteiten
De motivationele basis: Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen
In 9.1 is beschreven dat in Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen de basale houding tot uitdrukking 
komt die de motiverende kracht is die er voor zorgt dat de leraren er plezier in hebben telkens 
weer grenzen te verleggen en problemen te overwinnen. In Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen 
wordt een specifieke relatie gelegd tussen de voorbereiding en de uitvoering van activiteiten. 
De leraren hebben bewust gekozen voor werk waarin ze zich natuurlijk kunnen gedragen. 
Daardoor verkeren de leraren meestal in situaties waarin ze zich thuis voelen. Zo is voor veel 
leraren een spontane, zelfs speelse, omgang met leerlingen vanzelfsprekend. 
In de voorbereiding kiezen diverse leraren bewust voor werkvormen en bepaalde activiteiten 
(zoals schaatsen en lessen filosofie) die aansluiten bij hun eigen behoeften én waarmee ze 
tegelijk de ontwikkeling van de leerlingen stimuleren. Alle leraren werken in hun beroep ge-
richt aan hun zelfontwikkeling: ze weten dat hun persoonlijk functioneren van belang is voor 
de leerlingen. Dat betekent niet dat de loopbanen van alle leraren op bewuste eigen keuzes, op 
een beeld van de eigen ontwikkeling zijn gebaseerd. Enkele leraren geven aan dat keuzes hen 
aangeboden of overkomen zijn. Wel zijn ook deze leraren positief op de hen aangeboden uit-
dagingen ingegaan. Buiten het werk kiezen zeven leraren bewust voor activiteiten waardoor 
ze zich als persoon kunnen ontwikkelen; ook daarbij is sprake van het verleggen van grenzen. 
Het onderscheid tussen bewust en vanzelfsprekend in de betekenis van impliciet of expliciet 
handelen, lijkt bij deze deugd niet zo relevant: Voor deze leraren is het vanzelfsprekend dat ze 
zich willen ontwikkelen. Dat uit zich veelal in bewuste keuzes voor bepaalde taken of activi-
teiten die in hoge mate op affiniteit zijn gebaseerd.
Zorgvuldig oordelen: proces van afwegen en concrete voorbereiding van activiteiten
Op grond van de resultaten kan geconcludeerd worden dat er in de voorbereiding sprake 
is van een bewust proces van afwegen, een proces van oordeelsvorming waarin alternatieve 
verklaringen en oplossingen op een rij worden gezet. De bronnen en perspectieven die de 
leraren benutten maken onderdeel uit van het gebruikelijke professionele repertoire van voor 
het beroep gebruikelijke inzichten en instrumenten. Het beoordelingsproces wordt ook in 
hoge mate gestuurd door de ervaring van de leraren en hun eigen kennis van de betreffende 
leerling(en) en hun eigen visie op wat goed is voor de betreffende leerling(en). In de verken-
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ning van de situaties staan de leraren open voor nieuwe inzichten en alternatieven, zijn ze 
gericht op uitbreiding van hun arsenaal aan mogelijkheden. In de voorbereiding worden de 
activiteiten en (speelse) werkvormen bewust afgestemd op het ontwikkelingsniveau en de 
sociaal-emotionele kenmerken van de leerlingen en worden preventieve aspecten van taak-
structurering, gedragsstructurering en vormen van overleg bewust vormgegeven, inclusief 
de consequenties voor het eigen handelen. Bij de bespreking van de deugden in hoofdstuk 4 
Zorgvuldig oordelen is echter ook gebleken dat geen van de leraren een expliciet referentieka-
der voor oordeelsvorming hanteert. In die zin kan geconcludeerd worden dat de leraren de 
beoordelingsdimensies als vanzelfsprekend hanteren. 
Van voorbereiding naar uitvoering
Zorgvuldig oordelen
Enkele leraren wijken soms bewust af van geplande activiteiten om in te spelen op wat er leeft 
omdat ze aanvoelen dat het goed is om leerlingen de vrijheid te geven, of om de leerlingen 
(en zichzelf) te belonen/verwennen. Zo komt er in de empirische verkenning een situatie 
voor waarbij leraar R rekening houdend met het onrustige weer, bewust kiest voor een andere 
werkvorm. De mogelijkheid en de impulsieve keuze om in te spelen op omstandigheden is 
opgenomen in de weloverwogen voorbereiding van activiteiten: leraren bereiden de activitei-
ten zodanig voor dat er ruimte voor is. Impulsief handelen is dus in hoge mate weloverwogen.
Aandachtige betrokkenheid
Het is van belang om onderscheid te maken tussen de lesvoorbereiding als zodanig en de 
voorbereiding van de leraren kort voorafgaande aan de activiteiten. Uit de aan deze verken-
ning voorafgaande projecten is gebleken dat veel leraren speciale onderwijszorg op weg naar 
school zich vooral oriënteren, mentaal voorbereiden, op de individuele leerlingen. Ze vormen 
zich een beeld van hoe de leerlingen er (ook emotioneel) voor staan. Deze voorbereiding zou 
wel eens vergelijkbaar kunnen zijn met wat in psychologisch onderzoek als prompting of 
inprenting wordt beschreven: het zou een verklaring kunnen bieden voor de snelheid waar-
mee de leraren contact kunnen leggen met de leerlingen en effectief met de diversiteit aan 
interacties om kunnen gaan. Anders geformuleerd: al op weg naar school speelt aandachtige 
betrokkenheid een rol in de (naderende) afstemming op de leerlingen. Door deze aandach-
tige betrokkenheid zijn de leraren in staat om als vanzelfsprekend goed af te stemmen op de 
leerlingen. Dit type voorbereiding zou dan getypeerd kunnen worden als een bewuste voor-
bereiding op vanzelfsprekend handelen. 
Uitvoering van activiteiten
De oordeelsvorming tijdens de uitvoering is sterk verweven met het ter plekke handelen in de 
afstemming op individuele leerlingen. Er is sprake van een complexe combinatie van vanzelf-
sprekend en bewust handelen. Deze combinatie is voor de afzonderlijke deugden verschillend.
Aandachtige betrokkenheid
Uit de analyse van en reflecties op de video-opnames wordt duidelijk dat alle leraren heel veel 
waarnemen; de leraren zijn geregeld verbaasd over hoeveel ze hebben waargenomen. Dat, en de 
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verankering van dit (meelevend) waarnemen in de visies en de biografie van de (meeste) leraren 
maakt duidelijk dat kijken/waarnemen een verworven kwaliteit is die in hoge mate vanzelfspre-
kend wordt toegepast: de aandacht voor de leerlingen is natuurlijk, hun vermogen tot patroon-
waarneming is goed ontwikkeld. In de loop van het jaar wordt dit versterkt door de toegenomen 
kennis van de leerling en de vertrouwensbasis die de leraar met de leerlingen ontwikkelt. Binnen 
deze vanzelfsprekende aandacht voor de leerlingen kiezen de leraren soms voor (doel)gerichte 
waarneming van bepaalde aspecten: vooral omdat ze goed willen zien/checken of en hoe een 
leerling bij een (leer)activiteit betrokken is, een taak uitvoert. Daarmee houden de leraren zicht 
op de (leer- en gedrags-)ontwikkeling van de leerlingen en kunnen ze die tijdig bijsturen. 
Leraar N geeft aan dat haar aandacht natuurlijk is, maar bewust wordt ingezet: 
Wat ik zie, volgens mij doe ik dat van nature al, bij kinderen die ongemotiveerd zijn; om 
die erbij te halen, hun naam te noemen. … Je kunt zeggen in de aanpak van L is dit een pe-
dagogische maatregel …. Beide: pedagogisch: naast hem zitten en hem aanmoedigen als hij 
iets doet. Didactisch: aanwijzingen hoe hij iets kan aanpakken. Dan ook voor hem de grens 
(aangeven): “Dit hoef je niet te doen, je houdt het hierbij”.
De leraren zijn zich ook bewust van de wijze waarop ze met kwetsbare leerlingen omgaan; ze 
kennen de gevoeligheden van deze leerlingen, betrekken de leerlingen zelf ook geregeld bij de 
keuze om iets al dan niet te benoemen.
In de omgang met de leerlingen zetten de meeste leraren hun natuurlijke openheid en betrok-
kenheid bewust in ten behoeve van de leerlingen. Als het aan de orde is kiezen ze bewust 
voor minder openheid en meer distantie. Interessant hierbij is het onderscheid dat leraar Q 
maakt tussen gevoel en handelen: Ik voel me altijd betrokken bij de leerlingen, maar ik neem 
de nodige afstand omdat ik vind dat ze de dingen zelf moeten doen. Kortom: het gevoel is 
vanzelfsprekend, de hantering daarvan in termen van handelen is bewust. Vermoedelijk geldt 
dit ook voor de andere leraren.
Evenwichtig handelen 
De leraren geven aan dat evenwichtig handelen in het algemeen vanzelfsprekend is; in de 
meeste situaties beschrijven ze hun verbale en fysieke omgang met leerlingen als natuurlijk. 
In dit handelen spelen oefening en ervaring met (een bepaald type) leerlingen een belangrijke 
rol. Zo geeft leraar P aan dat de door haar gehanteerde vraagtechnieken, waarin sprake is van 
een combinatie van effectief en mensgericht handelen, tot haar vanzelfsprekende gedragsre-
pertoire behoren: 
Een heleboel aspecten zijn niet voor te bereiden, omdat ze a la minuut gebeuren (is daarvoor 
te complex). 
Bewuste hantering is aan de orde wanneer het vanzelfsprekend handelen van de leraren niet 
werkt: als bij bepaalde leerlingen de gewone aanpak niet werkt omdat ze door hun specifieke 
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kenmerken om een andere, tegen-intuïtieve, aanpak vragen, als er sprake is van grensover-
schrijdend gedrag en in situaties die een bijzonder beroep doen op de zelfbeheersing van de 
leraar. 
Leren in vrijheid 
De speelse vitaliteit in de omgang met leerlingen en de snelheid/gevatheid waarmee sommige 
leraren grappige opmerkingen maken en op de humor van leerlingen inspelen maken van-
zelfsprekend onderdeel uit van hun professioneel repertoire. De leraren geven zelf aan dat im-
provisatie daarbij een belangrijke rol speelt. Bij dit professioneel repertoire worden aspecten 
van het handelen, zoals intonatie en andere non-verbale manieren van reageren, evenals in 
écht spel (zoals drama) wel geregeld bewust benadrukt. Bij bepaalde leerlingen wordt humor 
bewust wel of niet ingezet. 
Conclusie: een complexe relatie tussen vanzelfsprekend en bewust handelen
In 9.1 is in de schets van de onderlinge relatie tussen de deugden aangegeven dat Jezelf zijn 
en jezelf ontwikkelen uitdrukking is van de basishouding die de drager vormt van het den-
ken en handelen van de leraren. Dit is ook van toepassing op het bewust en vanzelfsprekend 
handelen van de leraren. Omdat de leraren bewust gekozen hebben voor werk dat bij hen 
past én omdat ze gericht, door oefening en het aangaan van uitdagingen zichzelf ontwikke-
len kunnen ze in hoge mate natuurlijk functioneren in de omgang met de leerlingen. Bij de 
verworven kwaliteiten horen aandachtige betrokkenheid (een vanzelfsprekende aandacht 
voor, en patroonwaarneming van, de leerlingen), evenwichtig handelen (door training en 
oefening ontwikkelde gewoonten, inclusief het vermogen de eigen emotionele huishouding 
te reguleren) en leren in vrijheid (een natuurlijke speelse, vitale omgang met de leerlingen). 
Aan deze situatie zijn voor leraren de volgende voordelen verbonden.
– Omdat veel van het functioneren vanzelfsprekend goed gaat houden de leraren ruimte 
en energie over om op bijzondere gebeurtenissen te reageren, kunnen ze in bepaalde 
situaties desgewenst bewust op bepaalde aspecten afstemmen. 
– Situaties waarin het niet vanzelfsprekend goed gaat leiden, juist door hun contrast, tot 
reflectie op en bewustwording van aspecten die van belang zijn voor de eigen professio-
nele en persoonlijke ontwikkeling.
Anders geformuleerd: de mogelijkheid om je zo natuurlijk mogelijk te gedragen en de spe-
cifieke verworven vanzelfsprekende kwaliteiten bieden de ruimte voor bewuste bijsturing en 
voor bewuste reflectie. Bewust en vanzelfsprekend functioneren zijn dus op een interessante 
manier met elkaar verbonden.
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9.5 De rol van gevoelens 
De vraag hoe gevoelens een rol spelen in de oordeelsvorming is een van de onderzoeksthema’s. 
In hoofdstuk 2 is verantwoord waarom er voor gekozen is gevoelens niet in de definitie van de 
deugden op te nemen, maar wel aan de leraren te vragen in hoeverre bij de diverse deugden 
gevoelens een rol spelen. De antwoorden op deze vraag worden in deze paragraaf besproken. 
Bespreking van de resultaten
De leraren geven in hun reflecties aan dat gevoelens vooral een rol spelen tijdens de uitvoe-
ring van activiteiten, dus in de deugden die betrekking hebben op aandachtige betrokken-
heid, evenwichtig handelen en leren in vrijheid. 
Aandachtige betrokkenheid
Vijf leraren noemen expliciet de rol van gevoelens als een kwaliteit bij het waarnemen. ‘Kijken 
met gevoel’: een combinatie van het zien van relevante details en inlevingsvermogen. 
De vraag kan gesteld worden in welke mate dat wat leraren inlevingsvermogen noemen, een 
weerspiegeling is van de gevoelens die de leerlingen bij hen oproepen en/of een uitdrukking 
is van hun opgebouwde expertise in het waarnemen. Uit neurologisch onderzoek blijkt dat bij 
waarneming spiegelneuronen een rol spelen. Ook als een handeling alleen wordt waargeno-
men of intentioneel wordt uitgevoerd zijn deze spiegelneuronen actief. Kijken en het nadoen 
van een lichaamshouding roepen blijkbaar gevoelens op die een weerspiegeling zijn van de 
gevoelens van de leerling. De empirische verkenning biedt aanwijzingen dat (veel van) deze 
leraren effectief gebruik maken van deze vorm van meelevend kijken, waardoor ze tijdig in-
spelen op wat bij de leerlingen leeft. De leraren geven aan dat dit in de loop van het jaar ook 
gevoed wordt door kennis van de leerling. Dat roept de vraag op hoe in het waarnemen gevoel 
en verstand zich tot elkaar verhouden. ‘Kijken met gevoel’ kan wederzijds zijn: in het gedrag 
van de leerlingen kunnen de eigen gevoelens van de leraar weerspiegeld worden. Dat maakt 
het verschijnsel nog complexer.
 
Evenwichtig handelen
Het vinden van een goede balans tussen verstand, gevoel en fysiek functioneren is besproken 
als een maatvoeringaspect van zelfbeheersing. Vooral in situaties waarin het niet vanzelf gaat 
speelt het (her)vinden van een balans een belangrijke rol. In de empirische verkenning geven 
veel leraren aan primair te functioneren op basis van gevoel/intuïtie, maar onderschrijven ze 
allemaal het belang van reflectie en de invloed van kennis op hun (gevoelsmatige) omgang 
met de leerlingen. Ze doen hun best om kritische elementen daarin expliciet en daarmee 
stuurbaar te maken. Ook hier is dus sprake van een complexe relatie tussen verstand en ge-
voel. Zo wordt in de empirische verkenning ook zichtbaar dat er grenzen kunnen zijn aan 
iemands vermogen om gevoelsmatig adequaat op bepaalde personen te reageren: in de bio-
grafie en eigen zingeving verankerde gevoelens kunnen een belemmering vormen voor een 
adequate omgang met bepaalde leerlingen. 
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Leren in vrijheid
Het lijkt erop dat speelsheid en humor vooral een functie hebben in het creëren van een 
bepaalde emotionele houding. Beide zijn én uitdrukking van én stimuleren gevoelens van 
ontspanning en plezier. Juist daardoor dragen ze bij aan een goede sfeer en goed onderling 
contact en creëren ze een geschikte mentale ruimte voor ontwikkeling: bij de leerlingen en 
bij (sommige) leraren zelf. Er zijn ook aanwijzingen dat spelen met de leerlingen een eigen 
ingang vormt om zicht te krijgen op wat er leeft bij de leerlingen: sommige leerlingen laten 
zich in spel op een heel andere manier kennen, waardoor leraren weer beter hun ontwikkeling 
kunnen stimuleren. Humor en spel lijken daarmee een heel eigen ingang te bieden om, via het 
creëren van een bepaalde emotionele huishouding, de ontwikkeling van leerlingen te bevor-
deren. Deze resultaten bevestigen de betekenis van gevoelens voor het cognitief, emotioneel 
en sociaal denken en handelen van de leerlingen (en de leraren). Dit sluit aan bij de opvat-
tingen van Gordon (2003), Martin (2007), Gray (2004) en Comte-Sponville (2001) dat in spel 
en humor op een heel eigen manier een relatie wordt gelegd tussen de rol van gevoelens en 
ethisch denken en handelen. In de empirische verkenning werkt dit globaal op twee manie-
ren. Gevoelens van sympathie vormen mede de basis voor productieve vormen van humor en 
spel; de positieve gevoelens die humor en spel oproepen helpen om ons eigen leed, maar ook 
onze eigen motieven en opvattingen te relativeren. Als vooral gevoelens de basis vormen voor 
de ontwikkeling van moraal, dan lijken daarin humor en spel een heel eigen, waardevolle, 
functie te vervullen. De resultaten geven een aanwijzing dat vooral de emotionele houding van 
de leraar en de gevoelens die daardoor opgeroepen worden de basis vormen voor het vermogen 
van de leerlingen om cognitief en sociaal anders met situaties om te gaan. Verstand speelt bij het 
verwerken van sociaal-emotionele problemen echter ook een rol in de vorm van verbeelding, 
relativering/gevatheid en in de reflectie van de leraren op hun eigen handelen. 
Een meergelaagd beeld van de rol van gevoelens in ons moreel handelen
In hoofdstuk 2 wordt verwezen naar een betoog van De Waal (2010) in Een tijd voor empathie 
dat de basis voor ons moreel handelen in hoge mate impliciet is, diep verankerd in ons func-
tioneren en dat daarin gevoelens, het meeleven met anderen, een cruciale rol vervullen. Op 
basis van onderzoek komt De Waal tot een meergelaagd beeld. In deze opvatting is de binnen-
ste laag, overeenkomen van gemoedstoestand (emotionele aanstekelijkheid), een geautomati-
seerd proces dat kenmerkend is voor veel dieren. De middelste laag, de troost/zorg voor an-
deren, is kenmerkend voor dieren die in sociale verbanden leven. De buitenste laag, gerichte 
hulp op basis van perspectiefname, is gebaseerd op een vorm van zelfbesef en (daarmee) een 
vermogen je in het perspectief van anderen te verplaatsen. Dit vermogen is slechts ontwikkeld 
bij enkele hoger ontwikkelde dieren en is vooral bij mensen goed ontwikkeld. Interessant in 
dit beeld is dat empathie/sympathie een beginpunt vindt in lichamelijke synchronisatie. Aan 
de hand van de geeuwreflex licht De Waal toe dat juist deze vanzelfsprekende lichamelijke 
reactie “opent … een venster naar stemmingsoverdracht, een essentieel onderdeel van empa-
thie” (De Waal, 2010, p. 61). In het verlengde hiervan maakt De Waal een onderscheid tussen 
empathie en medegevoel/sympathie: waar empathie automatisch wordt opgewekt, is mede-
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gevoel een afzonderlijk proces waarbij er sprake is van een rationeel filter. De Waal merkt op 
dat troostgedrag van apen aansluit bij definities van wat psychologen ‘meevoelende bezorgd-
heid’ noemen. Primaten, en andere hoger ontwikkelde dieren, zijn in staat tot een vorm van 
gerichte hulp: “… gerichte hulp, dat wil zeggen bijstand die op de specifieke situatie of behoefte 
van de ander is afgestemd” (De Waal, 2010, p. 108). In medegevoel zijn gevoel en verstand 
dus al verenigd. Er is sprake van perspectiefname: het vermogen zich in de ander te verplaat-
sen (theory of mind). De Waal maakt hierbij ook een interessant onderscheid tussen ‘koele 
perspectiefname’ die zich uitsluitend concentreert op de manier waarop een ander individu 
waarneemt en wat een ander ziet of weet, en ‘empathische perspectiefname’ waarin emotio-
nele betrokkenheid (aandacht voor wat de ander voelt, wil) en intelligentie (die ons helpt de 
situatie in te schatten) gecombineerd zijn (De Waal, 2010, p. 117). De opvattingen van De 
Waal kunnen een goede verklaring bieden voor de resultaten in de empirische verkenning, 
waarbij (waarneming van en omgang met ) gevoelens een cruciale rol spelen. Aandachtige 
betrokkenheid maakt het mogelijk om snel in te schatten hoe de leerling er (ook emotioneel) 
voor staat: in ‘kijken met gevoel’ zijn emotionele aanstekelijkheid en perspectiefname met 
elkaar verbonden. Evenwichtig handelen is in hoge mate intuïtief: daarin zijn, mede op basis 
van jarenlange training en ervaring, gedrag en gevoel en verstand op een vanzelfsprekende 
manier met elkaar verbonden. Lichamelijke aanstekelijkheid zou hierbij een rol kunnen spe-
len in de snelheid van handelen. Spel en humor leggen weer op een geheel eigen, motiverende 
wijze, een verbinding tussen emotionele aanstekelijkheid en inzicht/verbeelding. De empiri-
sche verkenning geeft aanwijzingen dat de leraren juist meesters zijn in de hantering van deze 
ingewikkelde relaties tussen gevoel en verstand. 
Conclusie: de prominente rol van gevoelens tijdens de uitvoering van activiteiten
Gevoelens spelen, vooral tijdens de uitvoering van activiteiten, een belangrijke rol in het functi-
oneren van de leraren. Het meest prominent in spel (het creëren van een positieve sfeer), humor 
(relativering) en zelfbeheersing (een goede balans tussen verstand, gevoel en fysiek functio-
neren, en het hervinden daarvan, vooral in moeilijke situaties). Het speelt bij (tenminste) vijf 
leraren ook al een belangrijke rol in de waarneming van de leerlingen. Bij al deze deugden wordt 
de vraag opgeroepen hoe gevoel en verstand zich tot elkaar verhouden. In ieder geval wordt 
ook in de empirische verkenning duidelijk dat de relatie tussen gevoel en verstand uitermate 
complex is. Dit voegt weer een element toe aan de complexiteit van oordeelsvorming die in 
voorafgaande paragrafen al besproken is. 
Tijdens dit onderzoek is gaandeweg meer nadruk komen te liggen op de kenmerken van re-
flectie en morele oordeelsvorming van de leraren. Daarom wordt in het volgende hoofdstuk 
nader ingegaan op de betekenis van dit onderzoek voor het denken over de morele oordeels-
vorming van leraren en voor de opzet van lerarenopleidingen.
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10 Deugden en morele oordeelsvorming van 
leraren
In de bespreking van de eigen bijdrage en de onderlinge samenhang van deugden in 9.1 wordt 
geconcludeerd dat kenmerkend voor alle deugden is: de zorg voor, focus op de leerling als 
persoon en diens vermogen om het eigen leven vorm te geven. Een belangrijke motiverende 
grondslag voor het denken en handelen van de leraren is dat ze zichzelf kunnen zijn en zichzelf 
kunnen ontwikkelen in relatie tot de leerlingen. In hoofdstuk 4 is al aangegeven dat het voor 
een beoordeling van de complexiteit van de (morele) oordeelsvorming van leraren van belang is 
onderscheid te maken tussen de voorbereiding op, de uitvoering van en de reflectie op de acti-
viteiten. De kenmerken van oordeelsvorming van de leraren zijn in hoofdstuk 4 beschreven. In 
dit deel wordt nader ingegaan op de betekenis van de resultaten voor het denken over oordeels-
vorming. Hierbij wordt vooral gefocust op de oordeelsvorming tijdens de uitvoering. In 10.1 
wordt op basis van de resultaten een voorstel geformuleerd voor een overkoepelend referentie-
kader voor oordeelsvorming. In 10.2 wordt besproken hoe dit referentiekader zich verhoudt tot 
kenmerken van morele oordeelsvorming die ontwikkeld zijn in het perspectief van opvattingen 
over morele educatie en tot reflectiedimensies die ontwikkeld zijn in de opleiding van leraren en 
andere professionals. In 10.3 wordt een voorstel voor een opzet van lerarenopleidingen bespro-
ken dat gebaseerd is op een combinatie van de besproken benaderingen.
10.1 Een referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming
In hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen is de onderbouwing van het in dit onderzoek gebruikte 
analyseschema voor (morele) oordeelsvorming o.a. gebaseerd op een artikel van Colnerud 
(2006) waarin ze een pleidooi houdt voor een synthese van twee benaderingen in het denken 
over morele educatie: enerzijds een ethiek gebaseerd op opvattingen over rechtvaardigheid, an-
derzijds een ethiek gebaseerd op zorg. Aan het slot van hoofdstuk 4 wordt geconcludeerd dat 
de ethiek van deze leraren vooral wordt gekenmerkt door het recht willen doen aan personen 
en deugdenethisch handelen en nauwelijks door overwegingen met betrekking tot verdelende 
rechtvaardigheid en regelethisch denken, dat er in de oordeelsvorming slechts beperkt sprake 
is van een morele verantwoording van de onderwijsinhoud en dat in de oordeelsvorming er-
kenning van morele grenzen slechts zijdelings aan de orde is. Voor deze bevindingen worden 
respectievelijk drie verklaringen aangedragen: in de directe relatie tussen leraren en leerlin-
gen overheerst het zorgperspectief en wordt vooral een beroep gedaan op het deugdenethisch 
handelen, in de empirische verkenning ligt de focus op de omgang met gedragsproblemen, in 
de keuze en vormgeving van activiteiten nemen de leraren de individuele leerlingen juist als 
uitgangspunt. Hierdoor biedt deze verkenning slechts een beperkt perspectief op het ethisch 
denken van de leraren. 
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Veel opvallender is de conclusie in hoofdstuk 4 dat geen van de leraren expliciet een over-
koepelend referentiekader voor oordeelsvorming hanteert en de constatering dat de meeste 
leraren zich niet actief op het reële toekomstperspectief van de leerlingen oriënteren. Juist 
daarom is er voor gekozen een referentiekader te ontwikkelen dat recht doet aan de complexi-
teit van inhoud en proces van moreel-praktische oordeelsvorming. 
In hoofdstuk 4 is een eerste voorstel geformuleerd voor de ontwikkeling van een refe-
rentiekader dat recht doet aan de complexiteit van inhoud en proces van de moreel-
praktische oordeelsvorming van leraren. In dit voorstel zijn de volgende aspecten van 
oordeelsvorming als richtpunten voor reflectie opgenomen: 
– Focus op zorg voor de leerlingen en het leveren van maatwerk in het realiseren van rele-
vante levensdoelen.
– Actieve oriëntatie op het perspectief van de leerlingen.
– Onderscheid in oordeelsvorming voorafgaand, tijdens en na de uitvoering. Inzicht in de 
specifieke kenmerken van reflectie en oordeelsvorming in elke van deze fasen. 
– Het vermogen om een probleem vanuit verschillende perspectieven te benaderen.
– Aandacht voor aard en grondslagen van diagnostiek in oordeelsvorming: vooral het on-
derscheid tussen diagnostiek gebaseerd op medisch-model-denken met nadruk op te-
kortkomingen en instrumentele aspecten en diagnostiek gebaseerd op het sociale model 
met aandacht voor ontwikkelingsmogelijkheden en betekenisgeving. 
– De belangrijke rol van aandachtige betrokkenheid in het denken van de leraren.
– Het vinden van praktische oplossingen voor existentiële problemen: in de voorbereiding 
en tijdens de uitvoering:
– Kennis van benaderingen die werkbaar zijn in de aanpak van individuele problemen.
– Inventiviteit in het vinden of creëren van oplossingen voor leer- en/of gedragspro-
blemen van individuele leerlingen: in de voorbereiding en tijdens de uitvoering.
– Reflectie op de betekenis voor het eigen handelen, te ontwikkelen competenties.
– Bewuste metareflectie op de eigen oordeelsvorming. Kennis van reflectiebenaderingen 
die geschikt zijn voor de eigen professionele ontwikkeling.
Welke aandachtspunten voegen de resultaten die in de hoofdstukken 4 t/m 9 beschreven zijn 
hieraan toe? 
– Het belang van de basismotivatie van de leraren die gekenmerkt wordt door jezelf zijn 
en jezelf ontwikkelen in het perspectief van plezier in de omgang met leerlingen. Een 
basishouding die herkenbaar is in keuzes van leraren die het hen mogelijk maken zich in 
het werk zo authentiek mogelijk te gedragen en waarmee ze tegelijk de ontwikkeling van 
de leerlingen stimuleren: beroepskeuzes en bewuste keuzes voor bepaalde werkvormen 
en activiteiten die bij hen passen. De keuzes zijn ook herkenbaar in een spontane, zelfs 
speelse, omgang met leerlingen. 
– Het belang van mentale voorbereiding op de leerlingen voorafgaande aan de activiteiten: 
jezelf (verstandelijk en gevoelsmatig) alert maken voor mogelijk relevante signalen. 
– Het besef dat denken en handelen tijdens de uitvoering in hoge mate gedragen worden 
door ‘goede gewoonten’: als vanzelfsprekend functionerende kwaliteiten waarin motiva-
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tie, verstand, gevoel en fysiek handelen intrinsiek met elkaar verweven zijn. Kwaliteiten 
die verankerd zijn in de biografie van de leraren en die ontwikkeld zijn door langdurige 
training in fijnafstemming. Voor het referentiekader betekent dit: expliciete reflectie op, 
bewustwording van, de aanwezigheid en kenmerken van deze in hoge mate impliciete 
kwaliteiten en de wijze waarop deze in de eigen biografie verankerd zijn en expliciete 
(reflectie op het belang van) training en ervaringsleren voor de ontwikkeling van deze 
kwaliteiten. 
– Het besef dat dit vooral geldt voor aandachtige betrokkenheid (openstaan voor per-
spectief van de leerling, meelevend waarnemen, een band met de leerling), evenwichtig 
handelen (omgaan met macht en zelfbeheersing) en leren in vrijheid (speelse vitaliteit, 
relativering van problemen).
– Het besef dat juist die effectieve minder of meer impliciete kwaliteiten ervoor zorgen dat 
de leraar de ruimte en energie krijgt om bewust op eventueel stagnaties af te stemmen. 
– Het grote belang van reflectie op deze stagnaties (en daarmee ervaren onbalansen) op 
de betekenis ervan voor kennis en begrip van de leerling en voor de eigen professionele 
ontwikkeling van de leraren.
– Expliciete reflectie op de rol van gevoelens in de vanzelfsprekende afstemming op de 
leerlingen én de wijze waarop in het eigen handelen gevoel, verstand en fysiek functio-
neren zich tot elkaar verhouden (embodied knowledge). 
Het voorgestelde reflectiekader maakt aandachtspunten zichtbaar die relevant zijn voor re-
flectie op deugdenethisch functioneren van leraren; het biedt vooral zicht op de complexiteit 
van het denken en handelen van leraren tijdens de uitvoering. Daardoor wordt de reflectie 
verdiept: de leraar krijgt meer zicht op hoe motieven en levenservaringen doorwerken in zijn 
denken, voelen en handelen. Juist hierdoor kan de reflectie meer betekenis hebben voorzijn 
functioneren en van belang zijn voor een goede afstemming op (individuele) leerlingen. 
10.2 Vergelijking met andere kaders voor reflectie en (morele) 
oordeelsvorming
Om de waarde, en de mogelijke beperkingen, van het voorgestelde reflectiekader nader te 
bepalen wordt het hier vergeleken met dimensies van morele oordeelsvorming door leraren 
die ontwikkeld zijn in visies op morele educatie en met reflectiekaders die voor de scholing 
van professionals ontwikkeld zijn. 
Morele educatie 
In het licht van opvattingen over morele educatie is de vraag aan de orde in hoeverre het ont-
wikkelde referentiekader recht doet aan het rechtvaardigheidsperspectief en het perspectief 
op burgerschap zoals dat o.a. door Kohlberg en Veugelers is ontwikkeld. 
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Kohlbergs opvattingen en voorstellen
Kohlberg kan beschouwd worden als dé vertegenwoordiger van de benadering die zich richt 
op morele oordeelsvorming. Positief aan deze benadering is dat wordt uitgegaan van een 
breed rationaliteitsbegrip, zoals door Habermas is ontwikkeld. Dit brede rationaliteitsbegrip 
maakt het mogelijk vragen met betrekking tot juistheid en waarachtigheid in de oordeelsvor-
ming te betrekken. Op basis van de bevindingen in de empirische verkenning kan de vraag 
gesteld worden in hoeverre deze rationele vorm van moreel redeneren gebaseerd op morele 
principes relevant is voor de onderwijspraktijk. Bij de bespreking van zijn werk wordt de 
uiteenzetting gevolgd uit hoofdstuk 1 van Lawrence Kohlberg’s approach to Moral Education 
(Power, Higgins & Kohlberg, 1989). Volgens de auteurs stond de door Kohlberg ontwikkelde 
benadering in het perspectief van de ontwikkeling van een gemeenschap die gebaseerd is 
op de principes van rechtvaardigheid en zorg. Kenmerkend voor deze benadering is de na-
druk die er ligt op het vermogen om waarden die ten grondslag liggen aan keuzes rationeel 
te onderbouwen. Kohlberg legt daarbij de nadruk op leren door te doen: bevordering van 
participatie in de school als een vorm van sociaal leven. Bij de ontwikkeling van zijn op-
vattingen vond Kohlberg een startpunt in een cognitieve ontwikkelingstheorie voor morele 
oordeelsvorming die hij (mede gebaseerd op werk van Piaget) in zijn promotieonderzoek had 
ontwikkeld. In een onderzoek van Blatt werd deze theorie gebruikt als aanzet voor ontwik-
keling van onderwijspraktijken die er op gericht waren leerlingen naar een hoger niveau van 
moreel redeneren te begeleiden. Diverse onderzoeken gaven zicht op welke voorwaarden en 
strategieën hiervoor van belang zijn. Centraal daarin stond: kennismaken, geconfronteerd 
worden met tegengestelde argumenten (op het eigen niveau van moreel redeneren of een 
niveau hoger). Bij de ontwikkeling van zijn ‘Just community approach’ stelde Kohlberg drie 
kernvragen: Hoe te denken over waarden en onderwijs van waarden? Op basis van welk recht 
kunnen waarden (die relatief zijn) onderwezen worden? Hoe komt de leraar op een legitieme 
manier tot een goede keuze van te onderwijzen waarden? Kohlbergs (kern)antwoord op deze 
vragen is dat fundamentele waarden betrekking hebben op rechtvaardigheid omdat recht-
vaardigheid niet zomaar een waarde is maar het basale waarderingsproces dat ten grondslag 
ligt aan de capaciteit om moreel te oordelen en omdat rechtvaardigheid een universeel moreel 
principe is dat niet gebonden is aan specifieke gemeenschappen. In het verlengde van deze 
opvatting kiest Kohlberg (uit drie ideologieën: romantisch, culturele transmissie, en de ont-
wikkelingsgerichte of progressieve benadering) voor een ontwikkelingsgerichte benadering 
waarin capaciteiten op cognitief, sociaal, moreel en emotioneel gebied ontwikkeld worden, in 
het perspectief van ontwikkeling naar een hoger stadium van moreel oordelen. 
De auteurs maken duidelijk dat Kohlberg, in zijn opvattingen én in zijn eigen handelen tij-
dens diverse projecten oog heeft voor de niet-cognitieve dimensies: Kohlberg vindt het van 
belang dat mensen zich gewaardeerd en begrepen voelen. Met het begrip ‘decalage’ (Frans 
voor verschuiving) wordt duidelijk gemaakt dat het cognitieve hierbij leidend is: het gaat 
erom dat cognitie als voertuig dient voor opname in een breder gebied van fysieke en sociale 
activiteiten. Morele ontwikkeling is gericht op verbreding en verdieping naar de hele persoon. 
Volgens de auteurs is de affectieve en de ego-ontwikkeling een onderontwikkelde peiler in 
Kohlbergs theorie. Zo stellen ze de vraag hoe veranderingen in moreel redeneren doorwerken 
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in het alledaagse leven, in gedrag, gevoelens en cognities van de leerlingen. Een verweer van 
Kohlberg is dat de sociale waarde van zijn ontwikkelingsgerichte benadering verder reikt dan 
haar effect op individueel niveau: de focus ligt op de groep als morele gemeenschap, de school 
is de eerste publieke instelling waarin een kind als individu een eigen identiteit ontwikkelt, in-
begrepen het omgaan met anderen. Op school leert het kind ‘to handle the crowds, the praise 
and the power’ (Power e.a., 2009, p. 21). Er moet dan wel sprake zijn van een (gevoelde) con-
gruentie tussen de waarden van de school en de feitelijke handelingsnormen. Daarom richt 
Kohlberg zijn aandacht op een expliciete omgang met het verborgen curriculum, zoals het in 
de groep samen bespreken hoe omgangsregels worden opgezet en gehanteerd. Kohlberg volgt 
daarbij niet het romantisch beeld van vrijheid van Neill’s Summerhill maar erkent, aanslui-
tend op Durkheim, het belang van een morele autoriteit. Omdat Durkheims benadering vol-
gens Kohlberg niet leidt tot postconventionele stadia van op principes gebaseerde moraliteit 
ontwikkelt hij een leerplan voor rechtvaardigheid waarbij aandacht is voor het verhelderen 
van rechtvaardigingsgronden van autoriteit. Doel van deze aanpak is dat de leerlingen met 
de leraren het proces leren van hoe regels en regelingen worden ontwikkeld in een rechtvaar-
dige maatschappij. Leerlingen worden hierin als ‘burgers’ met een eigen stem aangesproken. 
Centrale richtpunten in het leerplan zijn dus: democratie en autonomie. Kohlberg ontwikkelt 
diverse praktijken om leerlingen, scholen en docenten bij de democratische besluitvorming 
te betrekken. Onderliggend moreel uitgangspunt is dat de relatie tussen democratie en auto-
nomie afhangt van hoe je het fundamentele principe van respect voor de persoon interpre-
teert. Kohlberg baseert zich hier niet op het mensbeeld van een autonoom zelf, maar van een 
sociaal zelf. Centraal staat de vraag: hoe ontwikkel je autonomie in een sociale omgeving? 
Autonomie en dialoog veronderstellen elkaar.
Kohlberg erkent dat slechts weinigen in staat zijn stadium 6 in zijn niveaus van morele 
oordeelsvorming (moreel redeneren op basis van universele morele principes) te bereiken. 
Wel zijn veel mensen in staat zich te ontwikkelen van stadium 2 (preconventioneel oorde-
len op basis van individuele perspectieven) naar niveau 3 (conventioneel oordelen op basis 
van wederzijdse uitwisseling van (individuele) perspectieven en op basis van ‘De Gouden 
regel’ als moreel principe). Daarmee worden ook vormen van ‘paternalistische interventie’ 
verantwoord: de leraar kan beperkingen opleggen aan de autonomie van de leerling op 
korte termijn in het licht van een meer betekenisvolle autonomie in de volwassenheid. Wel 
blijft het van belang dat er gebieden zijn waarop leerlingen een eigen beslissingsmacht heb-
ben, zoals discipline (de vaststelling van en omgang met regels) en het eigen (studenten)
leven. Democratie wordt in dit licht gedefinieerd als een proces van morele communicatie 
dat gekenmerkt wordt door vaststellen van eigen behoeften en belangen, het luisteren naar 
en proberen begrijpen van de anderen en het op een faire en collectieve manier in balans 
brengen van conflicterende gezichtspunten. 
Een vergelijking van Kohlbergs benadering met de deugdenbenadering en de resultaten van 
de empirische verkenning maakt duidelijk dat er belangrijke punten van overeenkomst zijn 
en dat ze elkaar op andere punten aanvullen. Een centraal punt van overeenkomst in beide 
benaderingen is perspectiefname: het serieus nemen van het perspectief van anderen, het 
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recht doen aan de ander als persoon. Beide benaderingen zijn gericht op de autonomie en 
de vrijheid van de leerlingen, ingebed in de sociale omgeving. In het verlengde hiervan is bij 
beide benaderingen sprake van waardering van diversiteit en dialoog. Beide benaderingen 
richten zich ook op het leggen van verbinding met de eigen betekenisgeving en identiteitsont-
wikkeling van de persoon, de gerichtheid op het samengaan van handelen, voelen en denken. 
Juist in het verlengde hiervan worden ook de verschillen zichtbaar. In de dagelijkse omgang 
met dilemma’s wordt het denken en handelen van de leraren in de empirische verkenning 
vooral gekenmerkt door de zorg voor de leerlingen en slechts in beperkte mate door opvat-
tingen over rechtvaardigheid. In het alledaags moreel handelen is niet (per se) sprake van het 
primaat van moreel redeneren, mogelijk zelfs integendeel: de fysieke en gevoelsmatige relatie 
en omgang met de leerlingen speelt een belangrijke motiverende en signalerende rol in het 
(moreel) denken van de leraren. Beide punten lijken bevestigd te worden door een voorbeeld 
waarin de leerlingen verschillen in bejegening accepteren én begrijpen als ‘rechtvaardig’ zon-
der dat een beroep hoeft te worden gedaan op hogere niveaus van moreel redeneren. De 
positieve bijdrage van Kohlbergs benadering zit vooral in de mogelijkheid van een moreel-
inhoudelijke standpuntbepaling, het vermogen tot morele oordeelsvorming waarbij de nadruk 
ligt op autonomie en rechtvaardigheid. In de gekozen deugdenbenadering ligt de nadruk op 
praktisch handelen dat gekenmerkt wordt door kwaliteiten die de leraren motiveren en in 
staat stellen tot perspectiefname in termen van zorg voor de ander. Dit houdt tevens een 
relativering in van de niveaus van moreel redeneren zoals die door Kohlberg zijn uitgewerkt. 
Hoewel het vermogen om op een abstracter en meer onthecht niveau van redeneren te komen 
een belangrijke waarde vertegenwoordigt, kan de vraag worden gesteld of en in hoeverre die 
van belang is voor het morele denken en handelen in de dagelijkse omgang met leerlingen. 
In aansluiting hierop wordt nader ingegaan op twee relevante aspecten: een nadere verken-
ning van een beeld van burgerschap als perspectief van door leerlingen te ontwikkelen kwali-
teiten en van de betekenis hiervan voor het onderwijs en voor de opleiding van leraren. 
Veugelers opvattingen en voorstellen
Visies op burgerschap en de betekenis hiervan voor het onderwijs en de opleiding van le-
raren zijn belangrijke aandachtspunten in diverse publicaties van Veugelers. Veugelers sluit 
in zijn betoog in hoge mate aan op de standpunten en de benadering van Kohlberg. Ook hij 
benadrukt als centrale doelstelling ontwikkeling van de autonomie en sociale betrokkenheid, 
gaat uit van een ontwikkelingsgerichte aanpak waarbij leerlingen actief participeren in het 
dialogisch vormgeven van besluiten en activiteiten, en richt zich op integratie van deze uit-
gangspunten in het pedagogisch handelen van de leraren. 
Beelden van burgerschap
In diverse artikelen plaatst Veugelers dit in het perspectief van kritisch-democratisch bur-
gerschap. Om dit begrip toe te lichten typeert hij in Creating critical-democratic citizenship 
education (Veugelers, 2007) drie soorten burgerschap die hij afleidt uit eigen onderzoek naar 
opvattingen van leraren, ouders en leerlingen over centrale opvoedingswaarden. De centrale 
waarden zijn:
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– Aanpassing en discipline: gericht op gehoorzaamheid, goede manieren en zelfdiscipline
– Autonomie en kritisch denken: met als belangrijke doelen het vormen van een persoon-
lijke mening en het leren omgaan met kritiek
– Sociale betrokkenheid: met als belangrijke doelen anderen serieus nemen, respect tonen 
voor mensen met andere meningen, solidariteit met anderen 
 
In relatie tot deze waarden kunnen empirisch drie soorten burgerschap onderscheiden wor-
den. In onderstaande figuur wordt geschetst hoe de hierboven genoemde opvoedingswaarden 
aansluiten bij de drie opvattingen over burgerschap: 
Soort burgerschap  Pedagogische doelen     
 
 Discipline Sociale betrokkenheid Autonomie 
Aanpassend  + + – 
Individueel  + – +  
Kritisch-democratisch  – + +
Een pleidooi voor aanpassend burgerschap gaat vaak gepaard met een voorkeur voor waar-
denoverdracht en behoud van normen. Een pleidooi voor individueel burgerschap wordt be-
argumenteerd met het belang van eigen verantwoordelijkheid, het maken van eigen keuzes. 
Bij kritisch-democratisch burgerschap wordt gepleit voor coöperatief leren, actie-onderzoek 
en reflectie. 
In vergelijking met de in dit onderzoek gehanteerde deugdenethische benadering is interessant dat 
discipline wordt verbonden aan ‘gehoorzaamheid’. Deze term lijkt goed te passen bij wat Veugelers 
(2010) in Moral Values in Teacher Education omschrijft als de opvatting over deugdenontwikke-
ling en burgerschapsvorming die kenmerkend is voor ‘character education movement’, waarin de 
nadruk ligt op aanpassing. In de in dit onderzoek gehanteerde opvatting over alledaagse deugden 
wordt het belang van discipline in de vorm van goede gewoonten en een juiste houding benadrukt. 
Deze vorm van discipline is echter niet verbonden met opvattingen over gehoorzaamheid. Inte-
gendeel: eigen oordeelsvorming en reflectie maken onderdeel uit van wat als goed gedrag wordt 
beschouwd. Dat wordt vooral zichtbaar bij de deugden die een prominente rol spelen in het da-
gelijks handelen: aandachtige betrokkenheid, evenwichtig handelen en leren in vrijheid. Waarom 
is deze analyse van belang? Omdat Veugelers in zijn pleidooi voor kritisch-democratisch burger-
schap kiest voor autonomie en sociale betrokkenheid als centrale waarden. Aansluitend bij de in 
dit onderzoek gehanteerde deugdenbenadering en de resultaten van de empirische verkenning 
zou ook (deze definiëring van het begrip) discipline als een centrale waarde kunnen worden geko-
zen. (De ‘hufterigheid’ in onze tijd zou erop kunnen wijzen dat het in hoge mate aan deze waarde, 
deze kwaliteit, ontbreekt. De resultaten laten zien dat juist discipline van belang is om, ook in 
moeilijke situaties, zicht te houden op de perspectieven van anderen en daar evenwichtig mee om 
te gaan). Anders geformuleerd: kritisch-democratisch burgerschap vraagt naast (vaardigheid in) 
autonomie en sociale betrokkenheid óók om discipline. 
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Betekenis voor onderwijs 
Veugelers voorstellen voor het onderwijs vertonen veel overeenkomsten met die van Kohlberg. 
Zo pleit Veugelers (2003b) in Een humanistisch perspectief op waardevormend onderwijs voor 
actieve participatie en betrokkenheid op alle niveaus, het leren omgaan met meer perspectieven 
en in de kennismaking met een diversiteit aan sociale en culturele praktijken. Als twee centrale 
richtpunten noemt hij daarbij: zingeving en humanisering. Zingeving omdat waardenontwik-
keling via zingeving tot stand komt; humanisering vanwege de gerichtheid op realisering van 
menselijke mogelijkheden vanuit een open levenshouding. Op grond daarvan formuleert Veu-
gelers een aantal consequenties voor het onderwijs. Kernpunten daarin zijn:
– Waardenontwikkeling door leerlingen is gebaseerd op een creatief proces van zingeving, 
steunt op sociaal-constructieve leerprocessen. Er moet dus ook aandacht zijn voor de 
affectieve en motivationele component van het moreel handelen.
– Waardenstimulering door docenten wordt vooral vormgegeven door actieve participatie 
in interactie met de leerlingen, het creëren van een specifieke leeromgeving en keuze in 
de aanbieding van de leerstof.
Met een verwijzing naar Hansen erkent Veugelers dat leraren veelal via impliciete keuzes de intel-
lectuele en morele ontwikkeling van leerlingen stimuleren. De leraar draagt zijn waarden uit in ge-
drag, in begeleiding en in de leerstof. Veugelers pleit ervoor dat leraren hiermee meer bewust bezig 
zijn; o.a. met de vraag naar welk type burgerschap ze streven. Dit perspectief benoemt Veugelers in 
dit artikel als ‘sociale levenskunst’: het samengaan van radicale stuurmanskunst over het eigen le-
ven met een veelzijdige verbondenheid met het wel en wee van de ander. Dit perspectief verwoordt 
hij aan het slot van het artikel als volgt: “Het gaat mij om jongeren op te voeden met een kritisch-
onderzoekende houding, die de moed en de creativiteit hebben om nieuwe paden te betreden, die 
alle kennis – ook hun eigen kennis – willen onderzoeken op daarin opgenomen sociale conventies 
en achterliggende machtstructuren, en die in de relatie autonomie en sociale betrokkenheid oog 
hebben voor zowel autonomie als sociale betrokkenheid” (Veugelers, 2010, p. 19).
In Creating critical-democratic citizenship education: empowering humanity and democracy in 
Dutch education betrekt Veugelers (2007) bij zijn dynamische kijk op onderwijs ook kritisch-
pedagogische opvattingen van Giroux. In deze opvattingen is opvoeding intrinsiek politiek: 
het gaat erom burgers op te voeden tot actieve politieke participanten in de samenleving. In 
dit perspectief wordt intelligentie verweven met ethiek: de vorming van een gezond karakter 
gericht op een permanente zoektocht naar vrijheid vraagt om actieve participatie, kritisch 
denken, de ontwikkeling van een individuele autobiografie, het opsporen van voor het mense-
lijk bestaan belangrijke waarden, leren over structurele en ideologische krachten die ontwik-
kelingsmogelijkheden belemmeren en hoe politieke structuren te maken die de status quo ter 
discussie stellen. Dit alles gesteund door een optimisme dat gericht is op kansen. 
Betekenis voor de opleiding van leraren
Evenals Kohlberg stuit ook Veugelers op de vraag hoe morele waarden te verbinden met con-
crete situaties. Zo constateert Veugelers (2010) in Moral Values in Teacher Education, met ver-
wijzing naar een onderzoek van Willemse, dat het niet gemakkelijk is om in een op reflectie 
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georiënteerde lerarenopleiding het niveau van moreel reflecteren te realiseren. In een verken-
ning van diverse opvattingen over morele ontwikkeling zoekt hij naar wegen om dit wel te 
realiseren. Zijn centrale antwoord sluit aan op de opvattingen die hij voor het onderwijs als 
zodanig heeft geformuleerd: je kunt waarden werkbaar maken door een verbinding te leggen 
met de persoonlijke identiteitsontwikkeling van leerlingen. In het verlengde hiervan maakt 
actieve participatie en reflectie op de diverse niveaus het mogelijk de betekenis van waarden, 
ook op politiek niveau, te expliciteren. Juist deze articulatie van waarden is wezenlijk voor 
democratisch functioneren als burger: 
A link between citizenship development and moral development is necessary to give citi-
zenship a moral foundation, in order to make the linkage of the political, the social, and the 
interpersonal meaningful. (Veugelers, 2010, p. 651)
Veugelers vergelijkt de ‘character education movement’ met een focus op het onderwijzen van de 
juiste waarden (goed gedrag en deugden) met de Kohlbergse traditie van moral development met 
een focus op het ontwikkelen van vaardigheden om te reflecteren op waarden en gedrag; de ont-
wikkeling van cognitieve vermogens om eigen waarden te articuleren. Van oorspronkelijk sterke 
tegenstellingen tussen beide bewegingen ziet Veugelers een ontwikkeling naar opvattingen waarin 
de relevantie van beide benaderingen erkend worden. Een belangrijk punt hierin is dat waarden 
niet beschouwd worden als abstract en gefixeerd maar als gesitueerd en dat analytische en com-
municatieve vaardigheden nodig zijn om reflectief te kunnen werken. Morele waarden kunnen 
juist door hun abstractie een fundamentele rol vervullen, anderzijds zijn ze zo abstract dat het 
moeilijk is ze te onderwijzen en veranderen. Om kritiekloze adaptatie te voorkomen is het van 
belang om expliciete aandacht aan morele waarden te besteden. Veugelers pleit daarom voor een 
aanpak waarbij de morele opvoeding van leraren gebaseerd is op een veelvoud van perspectieven. 
Hierin zijn overeenkomsten te zien met de opvatting van Colnerud die in hoofdstuk 4 besproken 
is. Veugelers behandelt de hiernavolgende vijf perspectieven als stadia in de opleiding van leraren, 
waarbij elk stadium een nieuw element toevoegt. Juist omdat er, vanuit de in dit onderzoek ge-
hanteerde deugdenethische benadering, vragen worden gesteld bij het beeld van stadia en niveaus 
worden de vijf perspectieven afzonderlijk beschreven en becommentarieerd.
Waardenoverdracht
Hierin ligt de focus op het ontwikkelen van deugden die een uitdrukking zijn van opvattingen 
over goed leven en bestaande culturele praktijken. De nadruk ligt hier volgens Veugelers op 
karaktervorming, mede ondersteund door morele voorbeelden; daarin ligt de focus op ge-
drag, niet op reflectie. In deze nadruk op reflectieloze karaktervorming baseert Veugelers zich 
mijns inziens op een opvatting over deugdenontwikkeling en burgerschapsvorming die ken-
merkend is voor ‘character education movement’, met haar gerichtheid op aanpassing. Juist in 
de in dit onderzoek gehanteerde opvatting over alledaagse deugden worden goede gewoonten 
gekenmerkt door het openstaan voor perspectieven van anderen en daarmee ook door reflec-
tie op de eigen moraliteit. In een opleiding zou dit zichtbaar kunnen worden gemaakt in de 
keuze van rolmodellen waarbij die relatie inherent aanwezig is, personen (zoals Primo Levi) 
die zich kritisch verhouden tot bestaande denkbeelden en praktijken.
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Reflective practitioner 
Hierin ligt volgens Veugelers de focus op het leren reflecteren op het eigen handelen, in-
clusief de daaraan ten grondslag liggende persoonlijke overtuigingen. Wat opvalt is dat in 
deze beschrijving van de reflective practitionerbenadering het openstaan voor perspectieven 
van de ander niet als kenmerk is opgenomen. Juist Schön, die beschouwd kan worden als 
de grondlegger van het begrip reflective practitioner, had oog voor dit aspect: hoe leg je als 
professional een relatie met het perspectief van de cliënt? De in dit onderzoek gekozen deug-
denbenadering sluit aan op deze opvatting. De ontmoeting met de ander, het openstaan voor 
diens perspectief is in deze opvatting van groot belang voor de kwaliteit van moreel reflecte-
ren. In de opleiding zou dit zichtbaar kunnen worden gemaakt door juist in de reflectie op het 
eigen handelen expliciet de relatie met de ander en hoe de perspectieven van die ander zich 
verhouden tot eigen persoonlijke overtuigingen als vertrekpunt te nemen.
Morele sensitiviteit 
Voor moreel redeneren moet je volgens Veugelers niet alleen cognitief weten dat morele waar-
den aan de orde zijn maar ook sensitief zijn om (aan) te voelen en je bewust te zijn van wan-
neer morele waarden in het geding zijn. Dit perspectief van morele sensitiviteit vraagt om 
inzicht in de identiteitsontwikkeling van studenten, hoe ze zichzelf positioneren en betekenis 
geven aan hun ervaringen en de wereld om zich heen. Veugelers vindt het daarom van belang 
dat studenten processen van betekenisgeving in veel situaties analyseren en door verschil-
lende constructies voor dezelfde situaties te vergelijken. Morele sensitiviteit kan ontwikkeld 
worden door het aan de orde stellen van theorieën en praktijken waarbij gefocust wordt op 
morele dilemma’s en morele concerns van deelnemers. 
Aandacht voor (morele) dilemma’s en zorgen blijkt ook in de empirische verkenning pro-
ductief te werken. Toch ligt in de door Veugelers voorgestelde benadering, waarin wel een 
relatie wordt gelegd met eigen positionering en betekenisgeving van studenten, nog sterk de 
nadruk op het moreel redeneren van de leerling. Een kritisch punt in de omgang met morele 
vraagstukken is de vraag wanneer een leraar een moreel dilemma ervaart, zich gemotiveerd 
voelt om daar iets aan te doen en daarover na te denken. Op basis van de gekozen deugden-
benadering en in het verlengde van de resultaten krijgt morele sensitiviteit een invulling die 
niet primair gebaseerd is op analyse van situaties maar op openstaan voor (perspectieven van) 
de leerlingen: een vorm van ‘weten’ en ‘erkennen’ waarin handelen, voelen en denken op een 
complexe manier met elkaar verweven zijn, De betekenis van ‘gut-feeling’ in moraliteit. De 
deugdenbenadering biedt dus eigen mogelijkheden om de morele sensitiviteit van studenten 
verder te ontwikkelen, vooral door reflectie op de rol van gevoelens en belichaamd functione-
ren in de omgang met problematische situaties. 
Participatie en dialoog
Veugelers pleit ervoor dat studenten dialogische competenties ontwikkelen in een actieve 
actiegerichte deelname aan de maatschappij. Hij noemt Deweys pragmatisme en Vygotskys 
theorie voor culturele activiteit als bronnen voor dit perspectief. Een dialogische benadering, 
gebaseerd op de theorie van Habermas is altijd een belangrijk element geweest in een op 
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Kohlberg georiënteerde vorm van morele opvoeding: studenten moeten betrokken zijn bij 
communicatieve activiteiten waarin hun ideeën en daarin verweven waarden ter discussie 
worden gesteld. Actieonderzoek en netwerken zijn daarom van belang. Het functioneren van 
leraren heeft als zodanig morele waarde. Veugelers verwijst in dit verband ook naar Hansen 
die laat zien dat morele waarden manifest zijn in rituelen, zoals de wijze waarop een les wordt 
gestart, de stijl van de leraar en het curriculum. 
In de empirische verkenning wordt duidelijk dat participatie en dialoog een belangrijke rol spe-
len in de wijze waarop de leraren in hun pedagogisch handelen de leerlingen stimuleren om 
actief te participeren. Deze verkenning maakt echter niet goed zichtbaar hoe de leraren zelf 
hun dialogische competenties hebben ontwikkeld in het kader van een actieve actiegerichte 
deelname aan de maatschappij. Op basis van de resultaten kunnen zelfs vragen worden gesteld 
bij de maatschappelijke oriëntatie van de leraren. In de zelfontwikkeling van de leraren ligt de 
nadruk op hoe ze zich als persoon kunnen ontwikkelen en slechts beperkt op maatschappelijke 
verandering buiten de directe begeleiding van leerlingen en aandacht voor de context van de 
leerlingen. Door de focus van de empirische verkenning op de directe relatie tussen leraren en 
leerlingen is het mogelijk dat hun maatschappijgeoriënteerde activiteiten niet benoemd zijn.
Morele politiek
Hierin wordt de opleiding van leraren verbonden met sociale verandering. Sociale actie (acti-
viteiten gericht op empowerment van mensen en op structurele veranderingen die humaniteit 
en verandering aan de basis bevorderen) ziet Veugelers in dit perspectief als pedagogisch 
doel. Leraarschap wordt hier gezien als een vorm van sociale en morele betrokkenheid gericht 
op het creëren van een betere en meer rechtvaardige wereld, in en buiten de school. 
De keuze van de leraren voor speciale onderwijszorg kan dan gezien worden als de uitdruk-
king van een morele betrokkenheid op het creëren van een betere en meer rechtvaardige 
wereld. De vraag kan echter gesteld worden of hierbij sprake is van morele politiek: aandacht 
voor en erkenning van de individuele leerling staat centraal in het denken en handelen van de 
leraren. Daarbij hebben alle leraren oog en belangstelling voor factoren in de context die van 
belang zijn voor een goede ontwikkeling van de (afzonderlijke) leerlingen. 
In de empirische verkenning zijn er enkele voorbeelden waarbij leraren de leerlingen actief 
betrekken bij het (beter) functioneren van de groep. Aansluitend op opmerkingen hierboven 
onder Participatie en dialoog zou geconcludeerd kunnen worden dat inzichten en competen-
ties van leraren om relevante contexten (op meso- en macroniveau) te beïnvloeden nog on-
voldoende onderdeel uitmaken van hun professioneel repertoire. Dit betreft zowel contexten 
die van belang zijn voor het toekomstperspectief van de leerlingen als contexten die invloed 
hebben op het functioneren van de leraren zelf. 
Zoeken naar een goede combinatie van zorg en rechtvaardigheid
In de perspectieven en voorstellen van Kohlberg en Veugelers zijn veel kenmerken te herken-
nen van inclusieve onderwijspraktijken en daarvan afgeleide competenties van leraren zoals die 
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uitgewerkt zijn in Inclusief Bekwaam (Claasen, De Bruïne, Schuman, Siemons & Van Velthooven, 
2009). Een belangrijk verschil is dat de meeste inclusieve onderwijspraktijken gericht zijn op maat-
schappelijke integratie van leerlingen die anders in een uitzonderingspositie komen te verkeren: de 
nadruk ligt dus op het mee mogen en kunnen doen. In de door Kohlberg en Veugelers geformu-
leerde perspectieven ligt de nadruk op een meer (waarden)bewuste morele en maatschappelijke 
betrokkenheid van iedereen. Dit verschil komt ook tot uitdrukking in de in dit onderzoek gekozen 
deugdenbenadering en de daarop gebaseerde resultaten van de empirische verkenning. Met de 
bespreking van de opvattingen van Kohlberg wordt een belangrijk aspect van de kritiek van Tronto 
op Kohlberg ondervangen. Haar belangrijkste kritiekpunt is dat het innemen van de abstracte 
positie van de ‘gegeneraliseerde ander’ noodzakelijk inhoudt dat de werkelijke omstandigheden 
van de echte ander genegeerd worden en dat Kohlbergs theorie onmogelijk het probleem van het 
‘anders zijn’ zou oplossen. Hoewel Kohlberg en Veugelers streven naar een onthechte positie van 
oordelen op basis van morele principes is hun aanpak juist gericht op het serieus nemen van de 
ander en verbindingen leggen met de eigen betekenisgeving waardoor er een relatie kan worden 
gelegd met het daadwerkelijk moreel handelen. Hoewel beide auteurs primair een rechtvaardig-
heidsethiek als richtpunt en grondslag voor hun benadering hanteren komt het zorgethisch per-
spectief in hun voorstellen ook tot zijn recht. 
Dit onderzoek werpt een eigen licht op de vraag naar de verhouding tussen beide perspectie-
ven. In het deugdenethisch denken over morele ontwikkeling wordt meer de nadruk gelegd 
op de betekenis van het zorgperspectief en van niet-cognitieve aspecten van moreel handelen. 
De gekozen deugdenethische benadering stelt vragen bij de superioriteit van het cognitief 
vermogen tot moreel oordelen en legt meer de nadruk op een elementaire houding van goed 
en zorgvuldig handelen. De waarde van de gekozen deugdenbenadering en de daarop geba-
seerde resultaten zit in het expliciteren van dimensies die basaal en voorwaardelijk zijn voor 
morele opvoeding. Ze maakt de complexiteit zichtbaar van wat dit betekent voor het dagelijks 
functioneren van leraren: hoe daarin motieven, opvattingen, gevoelens en gedrag met elkaar 
verweven zijn. Daarmee biedt ze eigen openingen om antwoord te geven op de vraag hoe mo-
rele waarden te verbinden met concrete situaties. De deugdenbenadering geeft ook zicht op 
kwaliteiten en benaderingen die van belang zijn voor de opvoeding van leerlingen tot burgers, 
althans hun vermogen om zo autonoom en sociaal betrokken mogelijk mee te kunnen doen 
in de maatschappij. De leraren in de empirische verkenning zijn op allerlei manieren gericht 
op ontwikkeling van de sociale levenskunst van hun leerlingen. 
Leren reflecteren van professionals
Van oorsprong is het begrip reflectief denken ontstaan als een reactie op een rationeel-tech-
nische benadering waarin weinig aandacht is voor ethische aspecten van het beroep. Lyons 
(2010) schetst een ontwikkeling van het begrip ‘reflective inquiry’ aan de hand van opvat-
tingen van Dewey, Schön en Freire. Dewey legt de nadruk op leren denken (met open min-
dedness, whole-haertedness, responsibility en directedness). Dit denken is verbonden met 
menselijke, maatschappelijke actie. Schön legt de nadruk op reflective inquiry als een manier 
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van weten (die eigen is aan professionals) die ontwikkeld wordt door reflectie tijdens en op 
het handelen. Freire richt reflectief onderzoek op de ontwikkeling van kritisch bewustzijn ge-
richt op analyse/zichtbaar maken van de politieke, sociale en culturele verhoudingen die van 
invloed zijn op omstandigheden van de onderdrukten. Hiermee legt hij de grondslag voor het 
begrip kritische reflectie. Overeenkomstig in al deze benaderingen is aandacht voor de con-
text en gerichtheid op empowerment van de betrokkenen: het eigen vermogen om verande-
ringen praktisch te realiseren. Anders geformuleerd: deze auteurs zien reflectief onderzoek als 
een sociale praktijk. Zeichner (2010) laat in zijn beschouwing van reflectie als doel voor lera-
renopleidingen zien dat desondanks het begrip reflectie door lerarenopleiders vanuit diverse 
politieke en ideologische perspectieven gebruikt wordt om de eigen praktijken in te kaderen 
waardoor dit begrip elke specifieke betekenis verliest. Zo wordt reflectie nogal eens ingeka-
derd in een rationeel-instrumentele en een top-down-benadering waardoor de onderdanige 
positie van leraren juist wordt benadrukt. Dit wordt nog versterkt door een aanpak waarin 
gefocust wordt op reflectie door individuele leraren en door verwaarlozing van reflectie op de 
sociale voorwaarden die bepalend zijn voor het werk van leraren. In hoofdstuk 1 is in relatie 
tot competentiegerichte opleidingspraktijken al gewezen op het gevaar van instrumentalisatie 
van potentieel vernieuwende benaderingen. 
In het denken over leren reflecteren zijn diverse benaderingen ontwikkeld die erop gericht 
zijn om aan dit gevaar van instrumentele rationalisatie te ontkomen. In het kader van dit 
onderzoek worden twee van deze benaderingen besproken.
De eerste benadering is gericht op kritische reflectie in het perspectief van een meer recht-
vaardige maatschappij. In deze kritische benadering is er aandacht voor de morele inhoud 
van oordeelsvorming en vormen van kritisch reflecteren, voor het dialogische karakter van 
normatieve professionalisering en voor reflectie op wijdere politiek-sociale en cultuur-his-
torische contexten. Doel van de opleiding is dat de professional een bepaald niveau van 
kritische reflectie bereikt in het licht van sociale praktijken. Veel van de in deze traditie 
ontwikkelde benaderingen focussen op de aspecten van oordeelsvorming waarbij (al dan 
niet gekaderd in opvattingen over normatieve professionaliteit) onderscheid wordt gemaakt 
tussen aard en niveau van reflecteren. Zo maakt Zeichner (2010) onderscheid tussen reflec-
tie gericht op persoonlijke, academische en politieke consequenties. Hatton en Smith (1995) 
maken (aanhakend bij Habermas) onderscheid tussen praktische, theoretische en morele 
reflectie. Jacobs en Murray (2010) maken, aansluitend op de opvattingen van Freire en Me-
zirow, onderscheid tussen technische, praktische en kritische reflectie. In deze benaderingen 
ligt, evenals in de traditie van morele educatie, de nadruk op (rationele) kritisch/morele 
oordeelsvorming en sociale actie.
De tweede benadering is gericht op het vermogen van studenten om dieper op hun persoon-
lijke motieven en beweegredenen te reflecteren. Deze beweging is te herkennen in het gedach-
tegoed van Kelchtermans (1994; 2001) dat in hoofdstuk 1 behandeld is. In deze beweging is 
er aandacht voor de eigen betekenisgeving van de leraar en de erkenning dat zijn handelen 
wordt bepaald door een complexe verhouding tussen denken, voelen en willen. Doel van 
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reflectie is verbetering van het professioneel handelen. Er is focus op de persoon en op niet-
cognitieve aspecten van het morele denken en handelen. Reflectie op het functioneren wordt 
veelal vormgegeven in supervisiepraktijken, waarin de supervisant veelal individueel wordt 
begeleid. Korthagen en Vasalos (2009) die veel invloed hebben gehad op lerarenopleidingen 
in Nederland, hebben in een groot aantal jaren een kader ontwikkeld waarin steeds meer is 
gefocust op de hele persoon. Daarin wordt reflectie op omgeving, gedrag, competenties en 
overtuigingen verbonden met de professionele identiteit en missie van de persoon. 
Overeenkomstig in beide bewegingen is dat er in de opleiding veel aandacht is voor het pro-
ces van (leren) reflecteren met als doel: verhogen van de eigen agency van de professional. In 
de kritische traditie wordt dit empowerment genoemd; Korthagen en Vasalos benoemen dit 
als een doorgroeicompetentie. Een overeenkomstig probleem bij beide benaderingen is de 
constatering dat veel professionals niet het gewenste ‘hogere’ of ‘diepere’ niveau van reflectie 
bereiken. 
Kritische reflectie 
Voor een bespreking van deze traditie wordt gebruik gemaakt van ervaringen in de opleiding 
van leraren zoals beschreven door Hatton en Smith (1995) en ervaringen in de opleiding van 
psychologen zoals beschreven door Jacobs en Murray (2010). Hatton en Smith (1995) heb-
ben, op basis van literatuurstudie en eigen onderzoek een integraal reflectiekader voor leraren 
ontwikkeld en daarmee ervaringen opgedaan in een lerarenopleiding. In de uitwerking van 
hun reflectiekader sluiten ze in hoge mate aan op een kader van Van Manen dat zelf weer geba-
seerd is op opvattingen van Habermas en waarin onderscheid wordt gemaakt tussen technische, 
praktische en morele reflectie. Een driedeling die ook ten grondslag heeft gelegen aan de in de 
Universiteit voor Humanistiek ontwikkelde opvattingen over normatieve professionaliteit. Een 
belangrijk streven van Hatton en Smith is te realiseren dat leraren-in-opleiding het vermogen 
tot kritische reflectie ontwikkelen, die betrekking heeft op de morele grondslag van het hande-
len en waarin aandacht is voor de wijdere sociaal-historische en politiek-culturele context. In 
het artikel beschrijven ze een onderzoek van een door hen ontwikkelde aanpak, gericht op het 
stimuleren van reflectie. Ze ontlenen hun onderzoeksgegevens vooral aan essays en geschreven 
verslagen. Daarbij onderscheiden ze de volgende reflectieniveaus: descriptive writing (schrijven 
zonder reflectie en zonder aandragen van redenen), descriptive reflection (wel reflectie maar 
met of een beperkt algemene rationale of herkenning van meerdere factoren/perspectieven), 
dialogic reflection (waarbij in zekere zin afstand genomen wordt van de directe situatie en de 
eigen positie, en de situatie, analytisch of integraal, vanuit meerdere overwegingen en perspec-
tieven wordt beschreven), critical reflection (expliciete aandacht voor de historische en sociaal-
politieke context). Daarnaast onderscheiden ze als een vijfde niveau: reflection-in-action, het 
ter plekke problemen oplossen die zich voordoen, gebruik makend van een of meer van de vier 
voorafgaande perspectieven op reflectie. Op grond van hun onderzoek concluderen Hatton en 
Smith dat de reflecties van de studenten vooral beschrijvend zijn en ze vrijwel nooit het niveau 
van kritische reflectie bereiken. Ook concluderen ze dat een benadering gebaseerd op ‘critical 
friendship’ en andere vormen van verbale interactie met vertrouwde anderen, gecombineerd 
met geschreven verslagen het meest effectief is. De auteurs erkennen dat de essays geen zicht 
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bieden op reflection-in-action of (directe) reflection-on-action. Als mogelijke verklaring voor 
het ontbreken van bewijs voor dialogische en kritische reflectie noemen ze taalproblemen die 
enerzijds verbonden zijn met operationalisatie van deze begrippen en anderzijds de sociaal-
economische achtergrond van (bepaalde) studenten. Dat roep al de vraag op wat Hatton en 
Smith eigenlijk hebben onderzocht: taal- en/of reflectievermogen? Die vraag is ook aan de orde 
gesteld bij de evaluatie en inzet van de zelfbeschrijvingen (zie paragraaf 3.3). 
Jacobs en Murrray (2010) beschrijven een opleidingspraktijk die erop gericht was om mid-
dels actieonderzoek het kritisch begrip, de kritische reflectie, van (undergraduate) studenten 
psychologie te ontwikkelen. De pilot-module die ze hiervoor ontwikkeld hebben is gebaseerd 
op Mezirows Theory of Transformative Learning en bouwt voort op kritisch–pedagogische 
opvattingen. Mezirows opvatting over transformatief leren wordt kernachtig als volgt be-
schreven:
 
The higher level of ‘critical reflection’ in Mezirow’s theory means becoming aware of the 
schemes and perspectives that we employ to give meaning to new experiences. If meaning 
perspectives change (i.e. become more inclusive, discriminating and open), then transforma-
tive learning takes place. Ultimately, by learning to ‘negotiate meanings, purposes, and values 
critically, reflectively, and rationally instead of passively accepting the social realities defined 
by others’ (Mezirow 2000, 3), transformative learning can lead to emancipation, defined as 
achieving greater autonomy in thinking. (Jacobs en Murray, 2010, p. 320)
De auteurs leggen daarbij expliciet een relatie met Freires kritische pedagogie waarin bevrij-
ding en empowerment de onderwijsdoelen zijn en waarvan het proces van leren uitgedrukt 
wordt in het door Freire ontwikkelde begrip Conscientização (kritische bewustwording): in 
het proces van leren ligt de nadruk op collaboratief leren, op basis van een dialogische be-
nadering, actieve betrokkenheid op de ander en op de wereld. Leren is een collaboratief en 
problematiserend proces van onderzoek dat de ervaringen en aanwezige kennis van de le-
renden als uitgangspunt neemt, ‘vitale thema’s’ genereert en vragen stelt bij vanzelfsprekende 
veronderstellingen en bewustzijn oproept van nieuwe perspectieven en acties die bijdragen 
aan de transformatie van onderdrukkende sociale, professionele en politieke praktijken. 
Voor de operationalisatie van de reflectieniveaus maken Jacobs en Murray gebruik van het 
reflectiemodel van Hatton en Smith (zie hierboven); ze laten zien hoe zich dat verhoudt tot 
Mezirows theorie. Hun vooronderstelling is dat, wil kritische begrip ontwikkeld worden, de 
studenten de reflectieprocessen op de hogere niveaus van kritische reflectie en metareflectie 
moeten beheersen. De pilotmodule ‘Psychology, Health and Social Action’ was erop gericht 
het kritisch begrip van de studenten te vergroten. Wat opvalt in de uitwerking van de module 
is dat de leerdoelen in hoge mate denkgericht en verbaal zijn: de nadruk ligt op onderzoeks- 
en samenwerkingscompetenties. Er zijn geen leerdoelen opgenomen die vergelijkbaar zijn 
met het dagelijks handelen van de leraren in de klas. De gekozen werkvormen sluiten op de 
leerdoelen aan: ze zijn in hoge mate cognitief en communicatief. Centraal in de module staat 
een leerproject waarin de studenten in groepjes van 3 of 4, in samenwerking met een externe 
organisatie een onderzoeksvoorstel ontwikkelen. Voor stimulering van hun ontwikkeling en 
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voor assessment van hun leerresultaten maken de auteurs gebruik van een grote variatie aan 
instrumenten waaronder reflectieve dagboeken die de studenten geregeld op een Web-Ct 
plaatsen en die de mogelijkheid bieden formatief individueel en collectief feedback te geven, 
een reflectief essay waarvoor studenten gebruik kunnen maken van diverse uitingsmogelijk-
heden, een groepsonderzoeksvoorstel en een groepspresentatie van het onderzoeksvoorstel. 
In de evaluatie van de module hebben de auteurs daarnaast ook gebruik gemaakt van per-
soonlijke feedback via email e.d. In de analyse van het narratieve materiaal gingen de auteurs 
vooral op zoek naar belangrijke verhaallijnen en thema’s en hoe die zich tijdens de module 
ontwikkelden. Twee centrale thema’s sprongen eruit: ‘De sprong in het onbekende’ waarin de 
onwennigheid en onzekerheid van de studenten voor de voor hen nieuwe benadering zicht-
baar wordt en ‘Herwinnen van het vertrouwen. De auteurs verklaren deze thema’s primair 
met verwijzing naar Mezirows theorie: de onzekerheid zou vooral voortkomen uit het ter 
discussie stellen van referentiekaders die de ankers vormen voor de waarden en het zelfbegrip 
van de betrokkenen. Hoewel de studenten zelf denken dat hun kritische denkvermogen is 
toegenomen zien Jacobs en Murray dat niet terug in hun analyse van reflectieniveaus: die is 
wel verbeterd maar overstijgt bij de meerderheid van de studenten niet het niveau van dialo-
gische reflectie. 
Nu geven de auteurs zelf aan dat de pilotmodule in haar opzet in hoge mate tegengesteld is aan 
de normen en cultuur die in de opleiding overheersen. De module stelt in dat perspectief niet 
alleen referentiekaders ter discussie maar doet ook een groot beroep op de sociale competen-
ties van de studenten. De twee in het oog springende thema’s en de steun die de studenten van 
de opleiders ontvangen kunnen in dit licht geplaatst worden (De vraag kan gesteld worden 
of dit vooral was toe te schrijven aan de specifieke aard van de interventies of aan het feit dat 
de opleiders zorg voor de studenten hadden, een beroep werd gedaan op hun ‘relationele 
agency’). Dit sociale aspect zou ook afgeleid kunnen worden uit een belangrijke opmerking 
tijdens de evaluatie van de module: “In their verbal feedback in the last meeting they stressed 
the experience of doing something new and receiving new perspectives from doing this” (Ja-
cobs &Murray, 2010, p. 328). De auteurs constateren zelf dat de gekozen case-study-approach 
diep inzicht gaf in de emotionele dimensie van het leerproces en zicht gaf op wat Dall’Alba 
& Sandberg (2006) omschrijven als embodied knowledge. Vanuit dit perspectief, en zeker in 
een opleiding waarin de nadruk ligt op gedepersonaliseerde vormen van beschrijven, is het 
bereiken van het niveau van dialogische reflectie dan al een grote stap. De auteurs noemen als 
mogelijke verklaring ook dat er een verschil kan zijn tussen kritisch denken en kritisch schrij-
ven. Een schrijfprobleem dat in dit boek in paragraaf 3.3 besproken is, waarbij sprake kan zijn 
van een complexe relatie tussen narratief en argumentatief formuleren. Dit wijst op een ander 
aspect dat van belang zou kunnen zijn: leren reflecteren vraagt niet alleen om een hele andere 
houding van de studenten, het is een kwaliteit die ook om oefening vraagt, tijd vergt. 
Het onderscheid dat door Hatton en Smith, respectievelijk Jacobs en Murray wordt gemaakt 
tussen soorten en niveaus van reflectie is waardevol. De onderscheidingen sluiten goed aan 
op opvattingen over normatieve professionaliteit die in hoofdstuk 1 zijn verwoord. Ze laten 
tekortkomingen zien in het in 10.1 beschreven referentiekader: daarin ontbreekt vooral de 
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kritische reflectie als een sociale praktijk. In de hiërarchische schets van reflectieniveaus ligt 
in beide artikelen mogelijk teveel de nadruk op het cognitieve aspect: het ontbreken van het 
vermogen om op een bepaald niveau te redeneren en/of te schrijven. Daardoor is het moge-
lijk dat persoonlijke en sociale verklaringen voor het (nog) niet ‘uiten’ van kritische reflectie 
onvoldoende aandacht krijgen. Hatton en Smith gaan daarin zelfs zover dat ze, in hun con-
clusies voor wat het betekent voor vertaling naar opleiden in een valkuil stappen: denken in 
termen van ontwikkelingsstadia waarin technische beheersing vooraf gaat aan verdieping tot 
praktische en morele cq kritische reflectie. Met verwijzing naar onderzoek spreken o.a. Dal-
l’Alba en Sandberg (2006) en Zeichner (2010) deze opvatting tegen. Zo laten Dall’Alba en en 
Sandberg (2006) in het verlengde van hun opvattingen over embodied knowledge zien dat 
studenten niet rechtlijnig maar eerder circulair kennis en vaardigheden verwerven. Het den-
ken in ontwikkelingsstadia wordt door Hatton en Smith ook gerelateerd aan het belang van de 
ontwikkeling van zelfvertrouwen bij de toekomstige professional. Dat lijkt tegenstrijdig aan 
de opvatting van Dewey (Lyons, 2010) die juist in het afstappen van het oude denkmodel van 
replicatie en het werken met dynamische opvattingen van leren een toename zag in het zelf-
vertrouwen van de studenten. Een dynamiek van open, experimenterend denken en handelen 
waarin hij veel overeenkomsten zag met die van kinderen. 
Op basis van de bevindingen in de empirische verkenning en op basis van de ervaringen die 
zijn opgedaan met de specifieke combinatie van reflectievormen in het kader van de ontwik-
keling van een generiek competentieprofiel voor speciale onderwijszorg kan een alternatief 
geformuleerd worden voor de door Hatton en Smith voorgestelde hiërarchie in het denken 
over reflectieniveaus en de consequenties die daaraan verbonden worden voor het opleiden van 
leraren. Daarbij is niet sprake van een ontwikkeling van technische beheersing en reflectie naar 
de complexiteit van reflection-in-action maar zijn deze diverse reflectiedimensies vanaf het be-
gin meer met elkaar verweven. De resultaten wijzen op het belang van het zo goed mogelijk 
aansluiten op de deugden die de student al vóór zijn lerarenopleiding ontwikkeld heeft in de 
omgang met andere personen. Daarmee kan een relatie worden gelegd met voor de student zelf 
herkenbare, biografisch verankerde, motieven en leerervaringen. Dit helpt bij het articuleren 
van relevante factoren en dimensies en zorgt voor een aanpak waarin aangesloten wordt op de 
reflectie- en handelingskwaliteiten die de studenten al ontwikkeld hebben. Het kan versterkt 
worden door een programmaopbouw waarin omgaan met verschillen, aandacht voor individu-
ele leerlingen, het startpunt vormt voor initiële lerarenopleidingen. In Inclusief Bekwaam (Claa-
sen, De Bruïne, Schuman, Siemons & Van Velthooven, 2009) is hiervoor een voorstel geformu-
leerd. Kerngedachte achter dit voorstel is dat vanaf de start van de lerarenopleiding gefocust 
wordt op de ontwikkeling van de leerling als persoon terwijl de opbouw ook de gevoelens van 
self-efficacy van de leraren (Bandura, 1977; 1986) bevordert. In plaats van het benadrukken 
van beheersing(sdenken) wordt hiermee nieuwsgierigheid naar voor de leerling relevante per-
spectieven ontwikkeld. Daardoor komt de meergelaagdheid van leerling én leraar duidelijker 
in beeld, wordt onderwerp van reflectie. Het strikte, hiërarchische, onderscheid dat gemaakt 
wordt tussen technische, praktische en kritische reflectie is in deze aanpak niet zo relevant: ook 
op microniveau komen alle drie vormen van reflectie aan de orde. Zo blijkt in de empirische 
verkenning dat kritische reflectie al aan de orde is in de bespreking van het eigen machtshande-
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len. Het vermogen om in microsituaties met de rijkdom van een situatie om te gaan en sociale 
en ethische overwegingen hierbij te betrekken is echter op zich al van grote waarde. Juist het 
onderzoek van Dall’Alba en Sandberg (2006) laat zien dat toekomstige professionals in hoge 
mate een eigen weg volgen, gebaseerd op embodied knowledge. Daarin is de (holistische) ver-
werking van voorafgaande ervaringen, via de eigen‘zijnskwaliteit’ van invloed op hoe iemand 
situaties begrijpt en wat hij ervan leert. Mensen leren op kwalitatief verschillende en complexe 
manieren om te gaan met situaties. De vraag blijft of en hoe een verbinding kan worden gelegd 
met de ontwikkeling naar kritisch reflectie op sociaal-maatschappelijk en cultureel-historisch 
niveau. Reflectief onderzoek als een sociale praktijk, beïnvloeding van factoren op meso- en 
macroniveau, doet beroep op kwaliteiten, sociale en cognitieve vermogens, die om een daarop 
afgestemde benadering vragen: tijdens de opleiding al ervaring opdoen met o.a. actie-onder-
zoek en dialogische vormen van reflectie. De toekomstige leraren dienen goed zicht te krijgen 
op de voorwaarden die voor realisatie van praktijken van belang zijn en kwaliteiten te ontwik-
kelen waardoor ze in staat zijn deze condities zelf mee vorm te geven.
Korthagen en Vasalos: diepe reflectie in de opleiding van leraren
Voor een bespreking van deze traditie wordt, vanwege hun grote aandacht hiervoor in (Ne-
derlandse) lerarenopleidingen en enige verwantschap met de in dit onderzoek gehanteerde 
deugdenbenadering gefocust op de door Korthagen en Vasalos ontwikkelde aanpak. In ‘From 
reflection to presence and mindfulness. 30 years of developments concerning the concept of reflec-
tion in teacher education’ beschrijven Korthagen en Vasalos (2009) de kenmerken van de door 
hen ontwikkelde reflectiebenadering. De centrale vraag die ze stellen is: Hoe kan de reflectie 
van praktijkbeoefenaren verdiept worden? Hoe is een neiging tot ‘quick fixes’ in de dagelijkse 
praktijk te voorkomen? Korthagen en Vasalos focussen daarbij op een meer gebalanceerde 
aandacht voor denken, voelen en willen als bronnen voor gedrag. In de introductie wijzen 
de auteurs op het gevaar van het onbewust ontwikkelen van standaardoplossingen. Een meer 
gestructureerde vorm van reflecteren is volgens hen nodig om diep leren en gezond profes-
sioneel gedrag te ontwikkelen; ze willen de (door)groeicompetentie van leraren bevorderen. 
Centrale notie hierin is dat diep leren wordt verbonden met de persoon van de professional. 
Ze betogen dat de door hen ontwikkelde aanpak een meer onthechte vorm van denken ver-
bindt met een opvatting over reflectie die verbonden is met noties zoals presentie, bewustzijn 
en mindfulness. Er wordt gewerkt met een opvatting waarin reflectie in het teken staat van 
het praktisch handelen. 
De door Korthagen en Vasalos ontwikkelde aanpak bestaat uit de volgende bouwstenen. Een 
aanpassing van het reflectiemodel van Kolb en Fry waarin ook aandacht is voor persoonlijke 
motieven en emoties. Het uimodel van Bateson waarin reflectie op omgeving, gedrag, com-
petenties, overtuigingen verbonden wordt met de professionele identiteit en de missie van 
de persoon. Juist door deze diepere reflectie raakt de persoon meer in contact met zijn in-
nerlijke zelf; wordt een dynamiek van professionele ontwikkeling op gang gebracht die verder 
reikt dan het hier-en-nu. In deze kernreflectie zijn alle lagen van de ui met elkaar verbonden. 
Focus op kracht in plaats van problemen: de ervaring dat studenten enthousiast reflecteren 
als gefocust wordt op hun innerlijke capaciteiten herkennen de auteurs in de opvattingen 
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van Csikszentmihaliy en Seligman. In navolging van Ofman benoemen ze de capaciteiten als 
kernkwaliteiten. Van reflectie op denken naar bewustzijn van het hele menselijke zijn: met 
verwijzing naar Damasio wordt op het belang gewezen van het voelen van de gevoelens in 
plaats van het denken over gevoelens. Daarom streven de auteurs naar cognitieve, emotionele 
en motivationele ‘awareness’ om innerlijke obstakels voor het realiseren van je volledige po-
tentieel te overwinnen. Focus op de toekomst in plaats van het verleden: je aandacht richten 
op een ideale situatie leidt tot een doorbraak omdat het mensen in contact brengt met po-
sitieve gevoelens. Het zorgt er ook voor dat ontwikkelingstappen in het perspectief van dit 
ideaal functioneren komen te staan. De laatste en cruciale stap in de aanpak betreft een focus 
op het hier-en-nu: juist reflectie in het hier-en-nu maakt het mogelijk je volledige potentieel 
te realiseren. De auteurs maken hierbij gebruik van een aanpassing van het U-model dat door 
Senge ontwikkeld is, met als centrale kenmerken: uitstellen van de neiging om een oplossing 
te vinden (geen quick-fixes) en reflecteren met een open mind, hart en wil. Dat vraagt een 
manier van zijn die Senge e.a. presentie noemen. Korthagen en Vasalos formuleren als essen-
tie van professionele presentie: de toestand van volledig present zijn terwijl je je professioneel 
gedraagt. Korthagen en Vasalos lijken een aanpak gevonden te hebben die het mogelijk maakt 
om bij (toekomstige) leraren al vroeg het vermogen te ontwikkelen om een ‘diep’ niveau te 
bereiken tijdens hun reflection-in-action. 
In de hierboven beschreven opvattingen en aanpak zijn veel kenmerken te herkennen van de 
in dit onderzoek gekozen deugdenbenadering en de bevindingen in de empirische verken-
ning: de opvatting dat reflectie handelingsgericht moet zijn, de gebalanceerde aandacht voor 
de meergelaagdheid (denken, voelen en willen) van de leraar, de gerichtheid op de persoon 
van de professional, de aandacht voor kernkwaliteiten en mogelijkheden, de opvatting dat 
reflectie op onderliggende motieven en hoe je daar als persoon in staat van cruciaal belang 
is voor de dynamiek en diepgang van de professionele ontwikkeling, de complexiteit en het 
belang van reflectie in het hier-en-nu en het belang van ‘belichaamd bewustzijn’. Er zijn echter 
ook belangrijke verschillen aan te wijzen. De belangrijkste ervan is dat, hoewel de auteurs het 
uitmodel als inhoudelijk beschrijven, de reflectie en oordeelsvorming niet opgenomen is in 
een breder inhoudelijk kader voor morele oordeelsvorming en in een bredere visie op het doel 
van het beroep en het onderwijs. De reflectie is gericht op articulatie van persoonlijke waar-
den en idealen. Een hiermee samenhangend verschil is dat de benadering niet dialogisch is; 
in de gehanteerde definitie van presentie ligt de nadruk op de persoon van de leraar en niet op 
de ontmoeting tussen leraar en leerling. Zo wordt in de in het artikel beschreven casus de le-
raar zich pas na reflectie op zichzelf bewust van mogelijke beweegredenen van de betreffende 
(storende) leerling; in het onderhavige deugdenonderzoek wordt de kwaliteit van alle leraren 
in hoge mate bepaald door het invoelend waarnemen van de leerling als ingang voor hun den-
ken en handelen. Een ander verschil betreft de waardering van waar tijdens de reflectie op ge-
focust moet worden. Korthagen en Vasalos benadrukken het belang van reflection-in-action 
en focussen daarin op presentie tijdens de uitvoering. Volgens hen vindt diepe reflectie juist 
plaats door je bewust te zijn van je volledig functioneren in het hier-en-nu waardoor je je niet 
langer laat leiden door belemmerende overtuigingen. Korthagen en Vasalos vinden dat diepe 
professionele verandering kan plaatsvinden zonder in te gaan op biografische kwesties. Ze 
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verwijzen hierbij vooral naar een traditie waarin de nadruk lag op problemen en deficiënties. 
Met deze opvatting wordt voorbijgegaan aan de biografische benadering van diverse auteurs 
(Kelchtermans (1994; 2001), Hermans (1981; 1985; 1993; 1995), Bakker (2009), Vloet en van 
Swet (2010)) waar juist gebruik gemaakt wordt van de positieve krachten die besloten liggen 
in biografische reflectie en die het mogelijk maken de eraan gekoppelde betekenisverlening 
te verdiepen. De in de empirische verkenning gebruikte methode laat zien dat biografische 
reflectie in het verlengde van kwaliteiten productief kan zijn in de articulatie van relevantie 
motieven, visies en de belichaamde kennis van de persoon. Ook biografische reflectie kan 
leiden tot met betekenis geladen gevoelens die cruciaal kunnen zijn voor de professionele 
ontwikkeling. Tenslotte zit er een verschil in de waardering van wat in dit deugdenonderzoek 
als ‘goede gewoonten’ wordt omschreven. Korthagen en Vasalos typeren de (huns inziens) 
onbewust ontwikkelde gewoonten als quick-fixes, als puur instrumentele benaderingen. De 
empirische verkenning laat zien dat er goede gewoonten zijn die gekenmerkt worden door 
een complexe combinatie van bewust en vanzelfsprekend handelen en die daardoor de dyna-
miek van professionele ontwikkeling van leraren ondersteunen. 
10.3 Naar een combinatie van benaderingen
Waar elk van de hierboven beschreven benaderingen eigen sterktes en tekortkomingen heeft 
zouden ze in combinatie elkaar kunnen versterken. Veugelers (2010) pleit in het verlengde 
van zijn opvattingen over morele educatie voor een combinatie van benaderingen (zie hier-
boven), Dall’Alba (2009) pleit in het verlengde van haar opvattingen over embodied know-
ledge voor een diversiteit aan pedagogische benaderingen. Een gecombineerde aanpak biedt 
waarschijnlijk ook meer zicht op de onderlinge verwevenheid van de besproken dimensies. 
Uit bovenstaande analyse blijkt dat de betekenis van het begrip reflectie niet eenduidig is. Het 
is van belang om helderheid te verschaffen over welk doelen met welke benadering worden 
nagestreefd, welke praktijken daar op aansluiten en hoe reflectief leren in het opleidingspro-
gramma en het functioneren van het instituut is gekaderd. De overeenkomsten en verschillen 
worden in tabel 4 (pagina 309) schematisch weergegeven.
Deze tabel laat zien dat de diverse benaderingen op basis van duidelijk verschillende (ethi-
sche) perspectieven een centraal probleem benoemen en in aansluiting daarop doelen en 
werkwijzen uitwerken. Dit komt duidelijk tot uiting in de verschillende benadering van re-
flectie: enerzijds als sociale praktijk, anderzijds als middel voor individuele (professionele) 
ontwikkeling. 
Op basis van bovenstaande analyse kunnen de volgende richtpunten voor de ontwikkeling van 
het reflecterend vermogen en de (morele) oordeelsvorming van leraren geformuleerd worden. 
Het is wenselijk dat de opleidingsdoelen worden geplaatst in een perspectief op kritisch-de-
mocratisch burgerschap. Daarbij is het van belang onderscheid te maken tussen reflectief 
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Morele educatie
Rechtvaardigheidsper-
spectief (en zorgper-
spectief)
Opvoeden tot kritisch-
democratisch burger-
schap
Ontwikkelen van 
vermogen tot morele 
oordeelsvorming op 
basis van universele 
principes
Hoe leg je relatie tus-
sen morele waarden en 
concrete situaties?
Autonomie en sociale 
betrokkenheid
Dialogisch: focus op 
groep en school als 
morele gemeenschap
Verbinding leggen 
tussen persoonlijke 
identiteit (zingeving) en 
waardenontwikkeling
Werkt met een combi-
natie van perspectieven: 
waardenoverdracht, 
reflective practitioner, 
morele sensitiviteit, 
participatie en dialoog, 
morele politiek
Reflectie als sociale 
praktijk, cognitief en 
sociaal
Kritische reflectie
Rechtvaardigheidsper-
spectief
Emancipatie van onder-
drukten
Ontwikkelen van ver-
mogen tot kritische 
reflectie
Hoe bereik je het hoge-
re niveau van kritische 
en morele reflectie?
Autonomie en sociale 
betrokkenheid
Dialogisch: focus op 
sociale verandering
Bewustwording van 
schema’s en perspectie-
ven in de wijdere con-
text die je leven bepalen 
Werkt vooral met actie-
onderzoek, dialogische 
benaderingen, schrif-
telijke reflectievormen 
(dagboek, essay)
Reflectie als sociale 
praktijk, cognitief en 
sociaal
Alledaagse deugden
Zorgperspectief en 
deugdenethisch per-
spectief
Verbetering van profes-
sioneel handelen
Praktisch handelen 
afstemmen op (existen-
tiële) behoeften van de 
leerlingen
Hoe realiseer je maat-
werk op menselijke 
maat?
Autonomie, sociale 
betrokkenheid en dis-
cipline
Dialogisch: focus op 
ontmoeting met de 
ander
Verbinding leggen tus-
sen meergelaagdheid 
leerling en meergel-
aagdheid leraar
Werkt met combinatie 
van zelfbeschrijving, 
deugdeninterview, 
reflectie op video-opna-
me van eigen handelen 
en biografische reflectie
Reflectie is individueel, 
aandacht voor de hele 
persoon
Korthagen en 
Vasalos
Verbondenheid tussen 
uiterlijke en innerlijke 
wereld
Verbetering van profes-
sioneel handelen
Zicht krijgen op (be-
lemmeringen in) jezelf
Hoe realiseer je het 
vermogen om op een 
dieper niveau te reflec-
teren?
Autonomie
Individueel: focus op 
persoonlijke motieven, 
beweegredenen
Verbinding leggen tus-
sen eigen handelen en 
diepere lagen: missie en 
identiteit
Werkt met een com-
binatie van reflectie-
instrumenten met focus 
op presentie tijdens 
reflection-in-action
Reflectie is individueel, 
aandacht voor de hele 
persoon
Tabel 4 Vergelijking van kaders voor reflectie en morele oordeelsvorming
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onderzoek als sociale praktijk gericht op een meer rechtvaardige maatschappij en reflectie als 
middel om het eigen professioneel handelen in relatie tot leerlingen te verbeteren. Er moet 
gestreefd worden naar een aanpak waarin de diverse soorten en niveaus van reflectie vanaf 
het begin met elkaar verweven zijn, elkaar aanvullen en versterken. Juist door deze combi-
natie van benaderingen, waardoor sociale en cognitieve aspecten meer met elkaar verweven 
worden, wordt de kans vergroot dat studenten een ‘dieper’ (inzicht in eigen motieven, bron-
nen) en een ‘hoger’ (vermogen om contexten en veronderstellingen kritisch te beoordelen) 
niveau van reflecteren ontwikkelen. In de professionele ontwikkeling moeten dialoog en ont-
moeting een wezenlijke rol spelen, op diverse niveaus: innerlijk in de verkenning van het 
eigen dialogische zelf, in de relatie leraar-leerling, in de samenwerking met collega’s, ouders, 
andere professionals en in de omgang met instituties. Lerarenopleidingen moeten rekening 
houden met de unieke kenmerken van de onderwijspraktijk. Zo wijst Zeichner (2010) op de 
specifieke complexiteit van het dagelijks onderwijzen: de snelle en complexe aard van klas-
sen en de noodzaak van leraren om in staat te zijn om continu en snel beslissingen te nemen 
over wat te doen. Voor de mogelijke betekenis voor de aard van reflectie en oordeelsvorming 
verwijst Zeichner (2010) naar Jackson: een te grote nadruk op een brede betrokkenheid, een 
grotere rationaliteit in hun handelingen en volledige open mindedness zou ten koste kunnen 
gaan van de effectiviteit in de klas. Het doel zou niet moeten zijn: eindeloze reflectie, maar 
een balans en dialectische relatie tussen gedachte en actie. Het leren omgaan met diversiteit 
vraagt om een programmaopbouw waarin diversiteit het startpunt vormt: in de dagelijkse 
onderwijspraktijk en in de wijze van functioneren van een school en op maatschappelijk ni-
veau (Claasen e.a., 2009). Leren reflecteren stelt bijzonder eisen aan de wijze waarop dit wordt 
vormgegeven en in het bijzonder aan de (persoonlijke) kwaliteiten van de lerarenopleiders die 
zowel door hun ‘relationele agency’ (Jacobs, 2010) als door het aandragen van inspirerende 
inhoudelijke bronnen als model voor hun studenten functioneren. De in dit onderzoek ge-
kozen deugdenbenadering zou in een dergelijke opzet, inhoudelijk en methodisch, een eigen 
plaats kunnen innemen.
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11 Conclusies en aanbevelingen
In dit laatste hoofdstuk worden, aan de hand van de in de voorafgaande hoofdstukken be-
schreven resultaten en reflecties, conclusies geformuleerd over de in hoofdstuk 2 beschreven 
onderzoeksvragen. Om de resultaten en conclusies in een juist perspectief te plaatsen wordt 
in 11.1 nader ingegaan op de mogelijkheden en beperkingen van de empirische verkenning. 
Daarin ligt de nadruk op een evaluatie van de gebruikte methode. Vervolgens worden in 11.2 
de onderzoeksvragen beantwoord. In 11.3 worden op basis van de resultaten aanbevelingen 
geformuleerd voor onderzoek en voor de opleiding van leraren.
11.1 Mogelijkheden en beperkingen van de empirische verkenning; evaluatie 
van de gebruikte methode
Het gaat hier om een exploratieve verkenning van de vraag in hoeverre de hier gekozen deug-
denbenadering leidt tot een generieke beschrijving van persoonlijke karakteristieken die voor 
leraren speciale onderwijszorg van belang zijn en tot een mogelijke verdieping van opvattin-
gen over normatieve professionaliteit waarin expliciet aandacht wordt besteed aan de morele 
en de impliciete, niet-discursieve aspecten in het functioneren van leraren. Daarbij is gekozen 
voor een kwalitatieve benadering waarin de nadruk ligt op articulatie van relevante dimen-
sies. Een oordeel over de mogelijkheden en beperkingen van deze verkenning moet in dit 
licht geplaatst worden. Om de resultaten in een juist perspectief te plaatsen worden de posi-
tieve punten en de beperkingen van deze verkenning hieronder op een rij gezet. Begonnen 
wordt met een korte typering van de beperkte reikwijdte van deze verkenning. Daarna wordt 
de gehanteerde methodiek/ het gebruikte instrumentarium kritisch besproken.
Algemene beperkingen van deze verkenning
Inhoudelijk
In deze verkenning is gefocust op de microsituatie: de relatie tussen leraar en leerlingen. 
Daarbinnen is gefocust op de omgang met sociaal-emotionele problemen. Hierdoor komen 
andere aspecten van het functioneren van leraren niet in beeld. Zo zijn deugden die mogelijk 
relevant zijn voor het didactisch handelen, voor keuzes in de leerstof, voor het functioneren 
van leraren op meso- en macroniveau en voor invloed van meso- en macroniveau op het 
functioneren van de leraren niet onderzocht. Een verdere beperking is gelegen in de keuze om 
de deugden vooral vanuit het biografisch perspectief te bevragen. De deugden zijn niet onder-
zocht vanuit een opvatting over wat een goede onderwijspraktijk is en ze zijn niet geplaatst in 
het perspectief van een specifieke morele traditie. 
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De onderbouwing en definiëring van de gekozen deugdenbenadering is gebaseerd op een com-
binatie van filosofische en sociaalwetenschappelijke kennisbronnen. Deze combinatie is ken-
merkend voor een humanistieke benadering. Dat maakt het mogelijk filosofische visies op zin-
geving te verbinden met sociaalwetenschappelijke inzichten en onderzoeksresultaten. De keuze 
en uitwerking van de deugdenbenadering is ingebed in een opvatting over normatieve professi-
onaliteit waarbij de nadruk is gelegd op de menselijke maat. In de onderbouwing en uitwerking 
van de opzet en de resultaten is gebruik gemaakt van inzichten in en kennis van het denken en 
handelen van professionals in het algemeen en in het bijzonder van leraren die werkzaam zijn in 
speciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Er is gekozen voor een deugdenethi-
sche benadering om zicht te krijgen op de complexiteit van de voor het onderwijs zo belangrijke 
persoonlijke kwaliteiten van leraren: kwaliteiten die de uitdrukking zijn van de wijze waarop ze 
betekenis hebben gegeven aan hun levenservaringen en waarin zichtbaar wordt hoe de ethische 
grondslag van hun handelen tot uiting komt in hun denken, voelen en handelen.
Methodisch
In aansluiting op de gedachte dat deugden het best gearticuleerd kunnen worden door bestu-
dering van voorbeelden is bij de selectie van leraren gezocht naar experts: leraren die door 
collega’s en opleiders worden beschouwd als heel goed in hun beroep. De acht leraren in 
deze verkenning zijn allen via de sneeuwbalbenadering geworven: via opleiders van twee 
Masteropleidingen voor speciale onderwijszorg die goed zicht hebben op het werkveld en de 
kwaliteit van de leraren en scholen. (De werving is niet gebaseerd op objectieve (inspectie-)
oordelen over de kwaliteit van de betreffende scholen en leraren). De specifieke selectie en het 
kleine aantal leraren maakt deze verkenning alleen maar geschikt voor een eerste, tentatieve, 
beantwoording van de vraag of een onderzoek naar pedagogisch handelen van leraren op 
basis van een alledaagse deugden-benadering relevante inzichten en gegevens oplevert. 
Er is gebruik gemaakt van een specifiek ontwikkelde aanpak waarin reflectie op feitelijk 
handelen gecombineerd wordt met reflectie op betekenisgeving en verankering in de eigen 
biografie. Deze aanpak is gebaseerd op instrumenten die in eerdere projecten en elders hun 
waarde hebben bewezen. 
Bij de verwerking van de resultaten is in deze verkenning sprake van beperkte intersubjectivi-
teit. Naast de betrokkenheid van de leraren als mede-onderzoekers en beide promotoren zijn 
er geen andere personen betrokken bij de verwerking en interpretatie van de data. Wel zijn 
de resultaten navolgbaar gemaakt: Ze zijn gebaseerd op een zo nauwkeurig mogelijke trans-
criptie van de opnames en interviews; in de beschrijving van de resultaten zijn, ter illustratie 
en voor een goed zicht op de gemaakte keuzes, relevante scènes geselecteerd en opgenomen.
Kortom: een beperkte oriënterende verkenning gericht op articulatie van relevante 
dimensies 
De verkenning is geschikt voor een eerste articulatie van de kenmerken van een selectie van 
alledaagse deugden die relevant zijn voor de directe relatie tussen leraar en leerlingen in spe-
ciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Hierbij zijn de resultaten ook verkend 
Conclusies en aanbevelingen 313
op de mogelijke betekenis voor opvattingen over normatieve professionaliteit en op mogelijk 
belangrijke aandachtspunten voor de professionele ontwikkeling van leraren.
Evaluatie van de gebruikte methode
In hoofdstuk 1 is verantwoord waarom bij voorafgaande projecten gekozen is voor een spe-
cifieke combinatie van instrumenten om de competenties van de leraren in beeld te brengen. 
Juist door de combinatie is geprobeerd de beperkingen van de afzonderlijke bronnen te on-
dervangen. In hoofdstuk 3 is besproken hoe deze opzet is aangepast voor deze verkenning 
van alledaagse deugden, welke ervaringen in de pilot met de instrumenten zijn opgedaan en 
hoe dit heeft geleid tot aanpassing en aanvulling van de gebruikte instrumenten. Daarbij zijn 
vooral kritische vragen gesteld bij de kwaliteit van de zelfbeschrijvingen en reflecties van de 
leraren. Op basis van deze eerdere evaluaties en aangevuld met de resultaten van deze verken-
ning volgt hier een evaluatie van de betekenis van de afzonderlijke instrumenten. 
Evaluatie van de instrumenten
Deugdeninterview
Het deugdeninterview is specifiek voor deze verkenning ontwikkeld en had als voornaamste 
doel de leraren vertrouwd te maken met het gehanteerde begrippenkader. In dit deugdenin-
terview moet onderscheid gemaakt worden tussen de startvraag bij elke deugd en de gedefi-
nieerde maatvoeringskenmerken. De startvraag waarbij de leraren “Ja” of “Nee” antwoorden 
op de vraag “Herken je deze deugd?” heeft vooral betrekking op de ethische fundering van de 
deugd. Ze heeft dus betrekking op de vraag in hoeverre de leraren zich kunnen vinden in de 
intenties, waarden, die in de deugden besloten liggen. Daarin ligt waarschijnlijk de verklaring 
dat nagenoeg alle leraren vinden dat alle deugden van toepassing zijn. In de gevallen waarbij 
enkele leraren de vraag ontkennend beantwoorden doen ze dat op basis van ethische bezwa-
ren: leren van fouten kan voor de leerlingen schadelijk zijn, vriendschap gaat niet samen met 
de machtspositie van de leraren. 
De voor de deugden geformuleerde maatvoeringskenmerken hebben in deze verkenning een 
belangrijke rol gespeeld bij de articulatie van voor deugden relevant gedrag. Uit de bespreking 
van de resultaten wordt duidelijk dat de antwoorden die de leraren in het deugdeninterview 
geven veelal een aanvulling of correctie vormen op de wijze waarop de maatvoeringskenmer-
ken gedefinieerd zijn én dat hun antwoorden goed aansluiten bij de videoreflecties op hun 
gedrag. Bij veel deugden heeft dat geleid tot voorstellen voor verandering of aanvulling van de 
gedefinieerde maatvoeringskenmerken. Op basis hiervan kan geconcludeerd worden dat het 
deugdeninterview de beoogde functie van hulpmiddel voor reflectie op de deugden en voor 
articulatie van voor de deugden relevante kenmerken goed heeft vervuld.
Reflecties op het eigen handelen: zelfbeschrijvingen, videoreflecties en video-interviews 
Voor beoordeling van de reflecties op het eigen handelen is het van belang onderscheid te ma-
ken tussen de reflecties die de leraren zelf hebben geschreven op basis van de video-opnames 
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en de reflecties die ze tijdens de video-interviews hebben verwoord. Al in de bespreking van 
de pilot in hoofdstuk 3 is duidelijk geworden dat de zelfbeschrijvingen van de leraren onder-
ling sterk verschillen in aard en kwaliteit (zie 3.3). Daar wordt voor deze verschillen een ver-
klaring gezocht in de aard van de primaire taak, in de mate waarin de leraren minder of meer 
bewust bezig waren geweest met articulatie van relevante aspecten en in mogelijke problemen 
als gevolg van het gekozen taalgebruik. In de analyse van de zelfbeschrijvingen in hoofdstuk 
4 Zorgvuldig oordelen blijkt dat de leraren veel aspecten in hun beoordeling betrekken en dat 
reflectie op maatvoering in hun eigen deugdenethisch handelen een prominente rol speelt. 
Kenmerkend voor hun reflecties is dat de leraren voor hun handelen geen beroep doen op al-
gemeen geldende regels voor het beroep; hun oplossingsstrategieën worden gekenmerkt door 
denken en handelen op het snijvlak van medemenselijkheid en functionaliteit; het gaat er 
om een praktische, functionele, oplossing te vinden voor een (mede)menselijk probleem. Dit 
verklaart mogelijk ook de grote verschillen in de mate waarin de leraren in hun zelfgeschreven 
reflecties naar de afzonderlijke deugden verwijzen. Enkele leraren gaven expliciet aan dat het 
hen moeite kostte om naar afzonderlijke deugden te verwijzen. Vooral het in de pilot besproken 
probleem van het gekozen taalgebruik lijkt hierbij een rol te spelen: de leraren wordt gevraagd 
hun gedrag te plaatsen in een kader waarmee ze wel kennis hebben gemaakt maar nog niet echt 
vertrouwd zijn; het gehanteerde begrippenkader vraagt nog om aansluiting op het meer contex-
tuele denken van de leraren. Dat is juist doel van deze verkenning!
Juist hierin wordt de kracht van de video-interviews zichtbaar. Al in hoofdstuk 3 is beschre-
ven dat tijdens de video-interviews de leraren meer in hun overwegingen betrekken dan ze 
uitschrijven. In deze interviewreflecties zijn kenmerken te herkennen van reflection in action 
en van verwoordingen van tacit knowledge, aspecten die door de aard van hun complexiteit 
moeilijk te verwoorden zijn. De interviews helpen de leraren om deze aspecten te verwoor-
den. Een groot voordeel van de opzet van deze interviews is dat de onderzoeker en de leraar 
hun reflecties kunnen relateren aan de video-opnames. Ook hier bleken er verschillen te zijn 
in de mate waarin de leraren spontaan op de afzonderlijke deugden reflecteren. Daarom heeft 
de onderzoeker de video-interviews afgesloten met een specifiek deel, waarin per deugd is 
doorgevraagd op mogelijk relevante aanvullingen. De interviewer speelt dus een belangrijke 
rol in de articulatie van veel impliciete aspecten in het denken en handelen van de leraren en 
in het leggen van een relatie met het gekozen begrippenkader. 
Geformuleerde visies: zelfbeschrijvingen, biografische interviews
De leraren formuleren vooral in hun zelfbeschrijvingen en in de biografische interviews vi-
sies. Beide instrumenten zijn expliciet erop gericht om visies te verwoorden, de subjectieve 
onderwijstheorie van de leraren te articuleren. Wel verschillen beide instrumenten in bena-
dering. In de zelfbeschrijving wordt alleen een kader geboden waarin gevraagd wordt naar 
overwegingen en keuzes die de leraar expliciet heeft gehanteerd in de aanpak van het gekozen 
dilemma. In de zelfbeschrijvingen ligt dus de focus op de praktische oordeelsvorming, de 
articulatie van relevante argumenten. In het biografisch interview gebruikt de onderzoeker 
eerdere cruciale beschrijvingen en reflecties van de leraar als ‘ontlokker’ om de leraar de ruimte 
te bieden de motivationele en biografische grondslag van zijn handelen te verkennen. Daarom 
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wordt in het doorvragen de nadruk gelegd op hoe relevante ervaringen doorwerken in opvat-
tingen over wat goed onderwijs is; hierdoor zijn de in het biografisch interview geformuleerde 
uitspraken in hoge mate narratief van karakter. In die zin bieden beide instrumenten eigen 
mogelijkheden om visies van leraren te expliciteren. Hoewel de accenten in beide bronnen ver-
schillen is een belangrijk punt van overeenkomst het zorgethisch denken van de leraren. De in 
beide bronnen geformuleerde visies van de leraren vertonen grote overeenkomsten. Het belang-
rijkste verschil is dat in de zelfbeschrijving wordt gefocust op argumentatieve hantering in een 
concrete situatie en dat in het biografisch interview vooral de motivationele grondslag van de 
visies wordt verkend. In die zin vullen beide instrumenten elkaar goed aan. 
Verankering in de biografie: biografisch interview
In hoofdstuk 3 is de opzet van het in deze verkenning gehanteerde biografisch interview verant-
woord. Een belangrijk kernpunt is dat juist de verkenning van sleutelervaringen de ondervraag-
de ondersteunt in het formuleren van waardegebieden, die een uitdrukking zijn van belangrijke 
persoonlijke motieven. In deze verkenning vormt het biografisch interview het sluitstuk: eerst 
is het denken, handelen en de rol van de gevoelens daarin verkend, in aansluiting daarop wordt 
gezocht naar daaraan ten grondslag liggende sleutelervaringen, de vraag in hoeverre de deug-
den in de biografie van de leraren verankerd zijn en daarin hun betekenis hebben gekregen. 
Juist omdat de opzet van een biografisch interview vrij open is en er zoveel mogelijk aansluiting 
wordt gezocht bij eerdere uitspraken van de persoon zelf, is de uitvoering ervan in zekere mate 
onvoorspelbaar en zijn de resultaten van een biografisch interview selectief. Daarbij komt dat de 
kwaliteit van het biografisch interview in hoge mate beïnvloed wordt door de kwaliteit van de 
interviewer. Het betreft hier niet alleen het vermogen om in te spelen op gevoelens en gedachten 
van de betrokkene, ook de eigen emotionele huishouding van de interviewer speelt een rol. Zo 
wordt in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen de eigen terughoudendheid van de intervie-
wer om door te vragen op persoonlijke betekenis van deugden genoemd als verklaring waarom 
slechts een beperkt beeld is ontstaan over de rol die deze deugden buiten het werk spelen. De 
onderzoeker voelde de meeste schroom bij het doorvragen op de omgang met verlangens; dat 
verklaart waarschijnlijk ook waarom de deugd ‘omgaan met verlangens’ in deze verkenning niet 
zo erg uit de verf is gekomen. De biografische interviews geven daarom geen volledig beeld van 
de motivationele grondslag van de leraren. Dat ligt overigens niet alleen aan de kwaliteit van 
de gehouden interviews. Ook Kelchtermans (1994) maakt al duidelijk dat de articulatie van 
relevante motieven en waarden in hoge mate momentaan is, getriggerd wordt door de actuele 
ervaringen van de leraren. Het gaat ook niet om de vraag of de sleutelervaringen van de leraren 
waarheidsgetrouw beschreven zijn, maar veeleer om de vraag in hoeverre de eigen betekenisge-
ving van sleutelervaringen doorwerkt in het handelen en de opvattingen van de leraren. Daarom 
moeten de cijfers in tabel 3 (pagina 274) met enige voorzichtigheid benaderd worden. Deze 
verkenning laat zien dat de biografische interviews zicht geven op de rol van sleutelervaringen 
in het denken en handelen van de leraren. 
Evaluatie van de methode
Op basis van de evaluatie per instrument kan geconcludeerd worden dat, waar elk instrument 
haar eigen beperkingen kent, juist de combinatie van bronnen relevant is gebleken voor de 
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articulatie van relevante kenmerken van alledaagse deugden. In die zin dienen ze het doel 
van deze empirische verkenning. Wel dient bij de interpretatie van de resultaten rekening te 
worden gehouden met de bijzondere kenmerken van de afzonderlijke instrumenten. 
De kern van de methode, de specifieke combinatie van reflectie op het handelen op basis van 
de videobeelden en het daarop aansluitende biografisch interview, helpt leraren met zicht 
krijgen op motieven die aan hun denken en handelen ten grondslag liggen. Dit is herken-
baar in de conclusies die in hoofdstuk 10 geformuleerd zijn voor de specifieke kenmerken/
voordelen van de deugdenethische benadering: het vermogen om een verbinding te leggen 
tussen morele waarden en concrete situaties en de mogelijkheid om op de eigen zijnskwaliteit 
te reflecteren. De vergelijking van de verschillende benaderingen in hoofdstuk 10 (zie tabel 
4, pagina 309) maakt daarmee ook zichtbaar wat de eigen sterktes en zwaktes zijn van de 
ontwikkelde methode en waarom deze methode een eigen plaats zou moeten hebben in een 
(leraren)opleiding. 
11.2 Beantwoording van de onderzoeksvragen
In dit deel worden de vier onderzoeksvragen beantwoord die aan het eind van hoofdstuk 2 
zijn geformuleerd. Het gaat om de volgende vragen:
 
1) Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse deugden voor speciale onderwijs-
zorg en wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?
2) Welke algemene kenmerken zijn relevant voor de definiëring van alledaagse deugden? 
3) Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant voor speciale onderwijszorg? Hoe ko-
men relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdrukking in de diverse alledaagse 
deugden? 
4) Welke consequenties hebben de resultaten voor (opvattingen over) de normatieve pro-
fessionaliteit en het ethisch denken van leraren?
Op basis van de resultaten kunnen de volgende conclusies geformuleerd worden.
Beantwoording van onderzoeksvraag 1
Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse deugden voor speciale onderwijszorg en 
wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?
Met erkenning van de beperkingen van de empirische verkenning geeft het overzicht in tabel 
3 (pagina 274) wel een indicatie dat vooral de deugden kijken, omgaan met macht, zelfbe-
heersing, spel, authenticiteit en zelfontwikkeling een prominente rol spelen in het denken en 
handelen van de leraren. Ze zijn herkenbaar in de reflecties op het handelen van nagenoeg alle 
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leraren. Alle leraren formuleren in relatie tot deze deugden visies, een groot deel van de lera-
ren legt voor deze deugden expliciet een relatie met de eigen biografie. Het betreft de deugden 
die een uitdrukking zijn van de basale houding en motivatie van de leraren (authenticiteit en 
zelfontwikkeling) en deugden die in het dagelijks handelen van de leraren een cruciale rol 
vervullen (kijken, omgaan met macht, zelfbeheersing en spel). 
Van de veertien gedefinieerde deugden blijken er twaalf van betekenis te zijn voor het peda-
gogisch functioneren van bij de verkenning betrokken leraren. Uit de resultaatbeschrijvingen 
wordt duidelijk dat het zinvol is om de twaalf deugden in vijf groepen in te delen. Elke van 
deze vijf groepen deugden heeft een eigen betekenis, kan onderscheiden worden op basis van 
specifieke maatvoeringskenmerken, specifiek gedrag en specifieke visies. Met betrekking tot 
hun specifieke bijdrage kunnen deze groepen deugden als volgt worden ingedeeld. 
1 Zorgvuldig oordelen (praktische wijsheid)
De deugden nut, perspectiefwisseling en inventiviteit spelen een belangrijke rol in de oor-
deelsvorming van de leraren. In de probleemanalyses is er sprake van een bewust proces van 
afwegen waarin de leraren alternatieve verklaringen en oplossingen op een rij zetten. In de 
voorbereiding stemmen de leraren activiteiten en werkvormen bewust af op het ontwikke-
lingsniveau en de sociaal-emotionele kenmerken van de leerlingen, geven ze vorm aan pre-
ventieve aspecten van taakstructurering, gedragsstructurering en vormen van overleg (in-
clusief de consequenties voor het eigen handelen) en zijn ze inventief in het bedenken van 
maatwerkoplossingen. Het beoordelingsproces wordt in hoge mate gestuurd door de ervaring 
van de leraren, hun eigen kennis van de betreffende leerlingen en hun eigen visie op wat goed 
is voor de betreffende leerlingen. In de verkenning van de situaties staan de leraren open 
voor nieuwe inzichten en alternatieven, zijn ze gericht op uitbreiding van hun arsenaal aan 
mogelijkheden. In de voorbereiding zorgen de leraren voor een planning die hen de ruimte 
biedt om tijdens de uitvoering op omstandigheden in te spelen. De oordeelsvorming tijdens 
de uitvoering is sterk verweven met het ter plekke handelen in de afstemming op individuele 
leerlingen. Daarbij is er sprake van een complexe combinatie van vanzelfsprekend en bewust 
handelen, een combinatie die voor de afzonderlijke deugden verschillend is. De leraren han-
teren echter geen expliciet kader voor oordeelsvorming, reflecteren niet bewust op de dimen-
sies van oordeelsvorming als zodanig.
 
2 Aandachtige betrokkenheid, 3 Evenwichtig handelen en 4 Leren in vrijheid
Deze drie groepen deugden spelen een belangrijke rol in het denken en handelen van de 
leraren. Dat geldt vooral voor de deugden kijken, omgaan met macht, zelfbeheersing en spel: 
op deze deugden wordt tijdens de uitvoering vrijwel voortdurend een beroep gedaan. Het 
geldt minder voor discretie omdat in de praktijk slechts af en toe een beroep op deze deugd 
wordt gedaan. Het geldt op een wat andere manier dan gedefinieerd voor vriendschap om-
dat vriendschappelijkheid ingekaderd is in de verantwoordelijkheidspositie van de leraren: ze 
hanteren de kenmerken van deze deugd bewust pedagogisch. Op humor, in de betekenis van 
bewuste relativering van problemen wordt niet altijd een beroep gedaan; bovendien speelt 
humor slechts bij een deel van de leraren een rol in hun eigen betekenisgeving. Bij al deze 
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deugden is er sprake van een complexe combinatie van bewust en vanzelfsprekend handelen. 
De deugden spelen een belangrijke rol in de reflecties van de leraren. Het handelen tijdens de 
uitvoering kan in hoge mate vanzelfsprekend zijn omdat het kwaliteiten betreft die de leraren 
in een levenslang proces hebben ontwikkeld. Daarbij spelen naast continue reflectie ook trai-
ning en toegenomen kennis een belangrijke rol. Het afgestemd handelen is stevig verankerd 
in de betekenisgeving van alle leraren en in de biografie van een groot deel van de leraren. 
Juist bij deze deugden spelen gevoelens een belangrijke rol in het functioneren van de leraren, 
het meest prominent in spel (het creëren van een positieve sfeer), humor (relativering) en zelf-
beheersing (een goede balans tussen verstand, gevoel en fysiek functioneren, en het hervinden 
daarvan, vooral in moeilijke situaties). 
5 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen: basismotivatie en basishouding 
De deugden die betrekking hebben op jezelf zijn en jezelf ontwikkelen zijn een uitdrukking 
van de basismotivatie en de basishouding van de leraren. Ze hebben intrinsiek plezier in de 
omgang met deze leerlingen en ze hebben er plezier in de ontwikkeling van de leerlingen 
te stimuleren, telkens weer grenzen te verleggen. Alle leraren werken in hun beroep gericht 
aan hun zelfontwikkeling: ze weten dat hun persoonlijk functioneren van belang is voor de 
leerlingen. De leraren hebben bewust gekozen voor deze leerlingen, voor dit werk, omdat ze 
zich daarin natuurlijk kunnen gedragen, omdat het aansluit bij de door hen ontwikkelde kwa-
liteiten. In de voorbereiding kiezen diverse leraren bewust voor werkvormen en activiteiten 
die bij hen passen én waarmee ze tegelijk de ontwikkeling van de leerlingen stimuleren. Deze 
deugden spelen een belangrijke rol in de reflecties van de leraren; ze zijn sterk verankerd in 
het handelen, de betekenisgeving en de biografie van de (meeste) leraren. Dat geldt in hoge 
mate voor authenticiteit en zelfontwikkeling. Omdat de keuze voor het werk in hoge mate op 
aansluiting op eigen behoeften is gebaseerd wordt de basishouding van de leraren gekenmerkt 
door plezier en enthousiasme. Het lijkt erop dat deze basishouding als zodanig stimulerend is 
voor de ontwikkeling van de leerlingen.
Beantwoording/bespreking van onderzoeksvraag 2
Welke algemene kenmerken zijn relevant voor de definiëring van alledaagse deugden? 
Om deze vraag te beantwoorden wordt eerst beschreven welke algemene kenmerken relevant 
zijn gebleken. Omdat deze algemene kenmerken niet voor alle deugden in dezelfde mate van 
toepassing zijn wordt vervolgens onderscheid gemaakt tussen karakterdeugden en intellectu-
ele deugden. Dit deel wordt afgesloten met een voorstel welke kenmerken relevant zijn voor 
de definiëring van alledaagse deugden. 
Algemene kenmerken 
Primaat van het praktisch handelen 
In hoofdstuk 2 zijn de algemene kenmerken van de alledaagse deugden onderbouwd. Cen-
traal in de onderbouwing is de nadruk die gelegd wordt op het praktisch handelen. De analyse 
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van de resultaten in hoofdstuk 9 laat zien dat de leraren vooral de deugden waarin de nadruk 
ligt op dit praktisch handelen relevant vinden. 
Ethische fundering van de deugden
In de empirische verkenning blijken alle leraren zich goed kunnen vinden in de ethische fun-
dering van de deugden die van toepassing zijn. In paragraaf 9.2 is het waardenpatroon van de 
leraren geanalyseerd: 
– Hun basishouding wordt gekenmerkt door trouw zijn aan jezelf en jezelf ontwikkelen 
door het aangaan van uitdagingen, een zelfontwikkeling die vooral in het perspectief 
staat van de aandacht voor leerlingen. 
– Hun aandachtige betrokkenheid op de leerlingen wordt gekenmerkt door empathie voor 
de leerling als persoon, het streven hem tot zijn recht laten komen, voorkomen dat hij 
gekwetst wordt. De opbouw van een hiervoor noodzakelijke relatie met de leerlingen 
wordt gekenmerkt door (wederzijds) vertrouwen.
– In het evenwichtig handelen komen bovengenoemde waarden samen. Het gaat erom 
jezelf zo te vormen dat je in staat bent afgestemd te reageren en daarmee recht doet aan 
de leerlingen. Belangrijk doel daarbij is de leerlingen stimuleren in hun autonomie en in 
de ontwikkeling van een positief zelfbeeld.
– In het leren in vrijheid ligt de nadruk op ontspanning, plezier, vrijheid en relativering 
die de leerlingen helpen om vrijer met situaties om te gaan, te relativeren en onderlinge 
banden te versterken (en ook mede hierdoor hun vermogen ontwikkelt om, autonoom 
met een positief zelfbeeld, uitdagingen aan te gaan en problemen te overwinnen).
–  Het zorgvuldig oordelen staat ten dienste van al deze waarden (aandacht voor mense-
lijke maat en menselijke ontwikkeling), maar heeft ook eigen waarderingskenmerken: 
maatvoering in de realisatie van levensdoelen, een pragmatische analyse met aandacht 
voor het concrete, openstaan voor andere perspectieven, vindingrijkheid in het reali-
seren van oplossingen. De wijze van oordelen wordt gekenmerkt door denken en han-
delen op het snijvlak van medemenselijkheid en functionaliteit, met nadruk op zorg 
voor de leerlingen (in plaats van opvattingen over rechtvaardigheid) en nadruk op deug-
denethisch handelen (in plaats van algemene regels). 
Maatvoeringskenmerken
Gordon (2003) noemt proportionaliteit als een belangrijk kenmerk van praktische wijsheid. 
Maatvoering is als kenmerk in de definiëring van alle afzonderlijke deugden opgenomen. Alle 
maatvoeringskenmerken zijn gedefinieerd als een optimum tussen twee extremen. Op basis 
van de bespreking van de resultaten in paragraaf 9.2 kan geconcludeerd worden dat het zinvol 
is om beide extremen te definiëren maar dat het optimum niet per se een kwestie is van een 
goede balans tussen deze extremen. Bij veel maatvoeringskenmerken gaat het juist om de goede 
combinatie of ligt de nadruk in hoge mate op een van de extremen. Bij een van de maatvoerings-
kenmerken van zelfbeheersing is het relevant, naast verstand en gevoel het fysiek/belichaamd 
functioneren als derde dimensie in het maatvoeringskenmerk op te nemen. Juist bij de deugden 
die betrekking hebben op evenwichtig handelen zijn enkele niet vooraf gedefinieerde dimensies 
relevant gebleken, zoals het vinden van de juiste spreektoon en bescherming van leerlingen 
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tegen agressie en vernedering door andere leerlingen. In de empirische verkenning is een punt 
van overeenkomst tussen alle maatvoeringskenmerken de zorg voor de leerlingen. Daarvoor 
zoeken de leraren naar de juiste combinatie en balans, daarom wordt het handelen van de lera-
ren in algemene zin gekenmerkt door een houding van betrokkenheid. 
De verkenning roept vragen op bij de wijze waarop maatvoeringskenmerken van veel deug-
den door diverse auteurs worden gedefinieerd. Aristoteles (1999) was zich al bewust van dit 
probleem; hij geeft zelf aan dat de verhouding van het midden ten opzichte van beide uiter-
sten niet altijd hetzelfde is: 
In sommige gevallen is het tekort het meest tegengesteld aan het midden, in andere gevallen 
het teveel. Zo is aan bijvoorbeeld dapperheid niet het teveel vermetelheid maar het tekort 
lafheid het meest tegengesteld. Aan matigheid daarentegen is niet zozeer het tekort ongevoe-
ligheid maar het teveel onmatigheid het meest tegengesteld. (Aristoteles 1999, p. 70) 
In zijn toelichting maakt Aristoteles dus helder dat eigenlijk alleen overmoed een uitdrukking 
is van moed, alleen ontbreekt het aan een goede inschatting van de situatie. In het verlengde 
van de resultaten die betrekking hebben op zelfbeheersing zou overwogen kunnen worden 
om tot een andere definitie van de voortreffelijkheid van moed te komen: een definitie waarbij 
het gaat om het vinden van de juiste combinatie van gevoel (herkenning van de gevoelens die 
een bedreigende situatie oproept), verstand (inschatting van de kans op succes en de moge-
lijke schade) en fysiek functioneren (inschatten van de eigen fysieke conditie, mogelijkheden 
op dit specifieke moment). 
Als heuristiek heeft het werken met maatvoeringskenmerken in de vorm van een optimum 
tussen twee extremen wel geholpen om beter zicht te krijgen op hoe die afstemming werkt. 
In hun reflecties helpt het de leraren om belangrijke aspecten te verhelderen. Daarom wordt 
voorgesteld om deze wijze van definiëren van maatwerkaspecten van deugden te handhaven. 
In de bevraging is het dan wel van belang aandacht te besteden aan de diverse mogelijke rela-
ties tussen beide extremen en alert te blijven op nieuwe dimensies. 
Specifiek gedrag, visies en opvattingen
De meeste deugden worden gekenmerkt door specifiek gedrag; een uitzondering hierop vor-
men de deugden die beschreven zijn in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen: die wor-
den vooral gekenmerkt door de houding waarmee leraren situaties benaderen als uitdrukking 
van de motivationele grondslag van hun handelen. De meeste deugden worden ook geken-
merkt door specifieke visies en opvattingen. Alle leraren formuleren visies/opvattingen in 
relatie tot de deugden kijken, vriendschappelijkheid, omgaan met macht, zelfbeheersing, spel, 
authenticiteit en zelfontwikkeling. Vier leraren formuleren visies in relatie tot de deugden 
discretie en humor. In relatie tot de deugden die in hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen bespro-
ken worden formuleren de leraren echter nagenoeg geen visies en opvattingen. Als verklaring 
hiervoor wordt in hoofdstuk 4 aangegeven dat de leraren geen expliciet referentiekader voor 
zorgvuldig oordelen hebben ontwikkeld.
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Verankering in de eigen biografie
De vraag in hoeverre deugden in de eigen biografie verankerd zijn kan niet eenduidig be-
antwoord worden. Bij een aantal deugden (kijken, omgaan met macht, zelfbeheersing, spel, 
authenticiteit en zelfontwikkeling) verwijzen vier tot zes leraren expliciet naar hun biografie. 
Het betreft hier deugden die kenmerkend zijn voor de basishouding en motivatie van de le-
raren en die in de uitvoering voortdurend een rol spelen. Drie leraren leggen bij de deugd 
discretie een relatie met hun biografie. Nagenoeg geen leraar legt bij de deugden die betrek-
king hebben op zorgvuldig oordelen, de deugd vriendschappelijkheid en de deugd humor 
een relatie met de eigen biografie. Ontbreken van een verwijzing naar de eigen biografie kan 
deels verklaard worden door de opzet van de verkenning. Het biografisch interview is zodanig 
opgezet dat de onderzoeker, in het verlengde van wat in de zelfbeschrijvingen en opnames 
aan de orde is, doorvraagt op uitspraken die voor de leraren betekenisvol lijken te zijn. De 
onderzoeker heeft dus niet per deugd gevraagd om op zoek te gaan naar een relatie met eigen 
biografie. Hierdoor is het mogelijk dat bronnen die in het verleden een rol hebben gespeeld in 
de ontwikkeling en betekenisgeving van bepaalde deugden niet gearticuleerd zijn. 
Bewust en vanzelfsprekend handelen en de rol van gevoelens 
Alle deugden worden, (vooral) tijdens de uitvoering van activiteiten, gekenmerkt door een 
complexe relatie tussen bewust en vanzelfsprekend (denken en) handelen. Door een combi-
natie van beroepskeuze, verworven kwaliteiten en continue aandacht en reflectie zijn de lera-
ren in hoge mate in staat als vanzelfsprekend tijdig en afgestemd te handelen. Gordon (2003) 
noemt een heen-en-weerbeweging tussen het zintuiglijke en het verstandelijke als een tweede 
belangrijk kenmerk van praktische wijsheid. In de empirische verkenning is actief verkend 
welke rol gevoelens spelen in het functioneren van de leraren. Daaruit blijkt dat vooral bij de 
deugden die betrekking hebben op afgestemd handelen (aandachtige betrokkenheid, even-
wichtig handelen & leren in vrijheid) de omgang met gevoelens een belangrijke rol speelt: er 
is sprake van een complexe relatie tussen voelen, denken en handelen. 
Een dialogisch karakter 
Gordon (2003) beschrijft het dialogisch karakter van Levi’s ethiek als een open houding naar 
anderen en de bereidheid om van anderen te leren. In de empirische verkenning blijkt het 
openstaan voor perspectieven van de leerling kenmerkend voor alle deugden, vooral in de 
deugden die betrekking hebben op aandachtige betrokkenheid, evenwichtig handelen en 
zorgvuldig oordelen. Openstaan voor de perspectieven van de leerlingen is uitdrukking van 
de basismotivatie van de leraren zoals verwoord bij de deugden die betrekking hebben op 
jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. Dit sluit aan bij de in hoofdstuk 1 verwoorde opvattingen van 
Van Manen dat juist de ontmoeting met de ander de basis vormt voor het moreel denken en 
handelen. In deze zin is er sprake van een dialogische moraal.
Een zelfrelativerende en zelfkritische houding
Zelfrelativering biedt de mogelijkheid om vrijer om te gaan met situaties. Zelfrelativering 
is herkenbaar in resultaten van de deugden die besproken worden in hoofdstuk 7 Leren in 
vrijheid (spel en humor). De zelfkritische houding komt in deze verkenning tot uiting in de 
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(zelf)reflecties van de leraren op hun handelen, op hun visies en motieven en op ervaringen 
die van belang zijn geweest voor de ontwikkeling van de afzonderlijke deugden. Uit de resul-
taten blijkt dat alle leraren kritisch op hun eigen (deugdenethisch) handelen en, wanneer ze 
op problemen stuiten, op de daarmee samenhangende gevoelens en opvattingen reflecteren. 
Het belang van be-oefening, de ontwikkeling van goede gewoonten 
Het belang van de beoefening van goede gewoonten is vooral duidelijk geworden bij de be-
spreking van de deugden die betrekking hebben op evenwichtig handelen. Het is bij alle le-
raren voortdurend aan de orde in de dagelijkse omgang met leerlingen. Veel leraren ontwik-
kelen relevante afstemmingskwaliteiten daarnaast in vrijetijdsactiviteiten. Dit voortdurend 
aanscherpen/verbeteren van deze kwaliteiten kan gezien worden als een uitdrukking van de 
houding van volhardende nederigheid die kenmerkend is voor de deugden die betrekking 
hebben op jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. Het belang van goede gewoonten wordt op een 
andere manier belicht in 9.3 waarin zichtbaar wordt gemaakt dat juist door deze verworven 
kwaliteiten, het in hoge mate vanzelfsprekend handelen, ruimte wordt gecreëerd voor reflec-
tie (vooral in situaties waarin het vanzelfsprekend handelen op grenzen stuit). 
De keuze van de juiste middelen 
In de opvatting van Aristoteles (1999) komt de kwaliteit van deugden met name tot uitdruk-
king in de keuze van de juiste middelen. In deze opvatting zouden doelen niet ter discussie 
staan. Dat strookt niet met de opvatting dat, juist in de omgang met bestaansvragen, doelzoe-
kend beraad aan de orde is. Zo kenmerkt inclusief onderwijs zich door de het maken van een 
overwogen keuze van leerdoelen voor een specifieke leerling, leerdoelen die kunnen afwijken 
van de geformuleerde eindtermen. Binnen dit gegeven is de keuze van de juiste middelen 
cruciaal. 
In de empirische verkenning wordt dit aspect vooral duidelijk in de keuzen en vormgeving 
van strategieën en werkvormen die de leraren hanteren om de sociaal-emotionele ontwikke-
ling van de leerlingen te bevorderen en hun gedrag bij te sturen: daarin staat de keuze van de 
middelen ten dienste van het realiseren van voor de leerlingen belangrijke (levens)doelen. De 
strategieën en werkvormen zijn vooral beschreven in de hoofdstukken 4 Zorgvuldig oordelen 
(met nadruk op preventie) en 6 Evenwichtig handelen (met nadruk op bijsturing). 
De opvatting dat het mogelijk is om deugden inductief te articuleren op basis van 
waarneming van voorbeelden
 In de empirische verkenning is deze opvatting verwerkt in de keuze van experts: leraren die 
door hun collega’s, opleiders (en leerlingen) beschouwd worden als goed in hun vak. Gecon-
cludeerd kan worden dat het werken met deze selectie van leraren een rijkdom aan data heeft 
opgeleverd die geholpen heeft bij de articulatie van de voor speciale onderwijszorg en inclu-
sief onderwijs relevante deugden. Daarmee is voldaan aan het hoofddoel van dit onderzoek: 
een generieke beschrijving van persoonlijke kwaliteiten op basis van een begrippenkader dat, 
hoewel generiek toch het vermogen heeft een relatie te leggen met hoe een leraar in een spe-
cifieke context functioneert en hoe hij daar zelf betekenis aan geeft. 
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De opvatting dat de omgang met dilemma’s productief kan zijn voor de ontwikkeling 
van deugden
Op basis van deze gedachte is er in de empirische verkenning voor gekozen om de leraren 
te vragen situaties te kiezen waarin sprake is van een dilemma, een probleem. Dat maakt de 
omgang met een dilemma actueel, plaatst de reflecties en overwegingen van de leraren bij alle 
afzonderlijke deugden in dit perspectief. De opvatting dat de omgang met dilemma’s produc-
tief kan zijn voor de ontwikkeling van deugden is als zodanig niet onderzocht. Wel kan ge-
concludeerd worden dat het werken met dilemma’s productief is gebleken voor de articulatie 
van belangrijke kenmerken van deugden, vooral omdat er sprake is van een duidelijke focus, 
een referentiepunt voor de analyses en de reflecties. 
Onderscheid tussen karakterdeugden en intellectuele deugden
De resultaten laten zien dat er sprake is van een driedeling in soorten deugden. De deugden 
die besproken zijn bij Aandachtige betrokkenheid, Evenwichtig handelen en Leren in vrijheid 
voldoen aan alle voor de deugden geformuleerde algemene kenmerken: ze zijn herkenbaar in 
het praktisch handelen, relevant in de betekenisgeving, verankerd in de eigen biografie van de 
leraren, functioneren op het grensvlak van bewust en vanzelfsprekend handelen en doen een 
specifiek beroep op de omgang met gevoelens. De deugden die besproken zijn in Jezelf zijn 
en jezelf ontwikkelen voldoen ook in hoge mate aan de geformuleerde kenmerken met als be-
langrijk verschil dat ze niet zozeer gekenmerkt worden door specifiek gedrag alswel door een 
houding die ten grondslag ligt aan de professionele ontwikkeling van de leraren. De deugden die 
besproken zijn in Zorgvuldig oordelen voldoen niet aan alle geformuleerde algemene kenmer-
ken: wat vooral opvalt, is dat ze geen duidelijke verankering hebben in de eigen biografie van 
de leraren en dat de leraren nauwelijks expliciete visies formuleren in relatie tot deze deugden. 
Uit de resultaten is op te maken dat de deugden die besproken zijn in Zorgvuldig oordelen in 
hoge mate hun ethische grondslag en betekenisgeving vinden in de andere deugden: het gaat 
er om recht te doen aan de leerlingen als persoon, daarvoor zet je ook je praktische wijsheid in. 
In de empirische verkenning staan de intellectuele ten dienste van de andere deugden. Hierin 
is een overeenkomst te zien met het onderscheid dat Aristoteles maakt tussen karakterdeugden 
en intellectuele deugden. Geconcludeerd kan worden dat het relevant is onderscheid te maken 
tussen karakterdeugden en intellectuele deugden. De empirische verkenning laat verder zien 
dat het zinvol is om bij de karakterdeugden nader onderscheid te maken tussen deugden die be-
trekking hebben op iemands levenshouding en deugden die betrekking hebben op het dagelijks 
handelen. Indeling in drie soorten deugden maakt het mogelijk de eigen kenmerken van elke 
soort deugden duidelijk te verwoorden en het voorkomt mogelijk problemen die ontstaan bij 
pogingen tot een eenduidige definitie van deugden te komen.
In de hoofdstukken 4 en 10 is een pleidooi gehouden voor een referentiekader voor oordeels-
vorming met als doel: een meer bewuste omgang met en beoordeling van de voor oordeels-
vorming relevante dimensies. Dat zou in het perspectief kunnen staan van een opwaardering 
van deze intellectuele deugden naar karakterdeugden. Dit vanuit de gedachte dat als op de 
betekenis en wijze van oordeelsvorming als zodanig meer bewust gereflecteerd wordt ook 
deze deugden een duidelijker verankering vinden in de eigen biografie en dat betrokkenen 
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voor deze deugden relevante visies en opvattingen ontwikkelen. Het zou interessant zijn om 
te onderzoeken of dit van toepassing is op professionals waarbij oordeelsvorming de kern uit-
maakt van hun beroep zoals juristen, of daarvan een belangrijk eigen aspect is, zoals politici. 
Overzicht: relevante kenmerken voor de definiëring van alledaagse deugden
Op basis van bovengenoemde overwegingen wordt voorgesteld de volgende algemene ken-
merken in de alledaagse deugden op te nemen.
– Praktisch handelen. Een deugd wordt primair gekenmerkt door de kwaliteit van het 
praktisch handelen. In dit handelen is er sprake van functioneren op het grensvlak van 
existentialiteit en functionaliteit: het samengaan van het ethische en het praktische. Dit 
kenmerk is vooral van toepassing op de deugden die besproken zijn in de hoofdstukken 
5 Aandachtige betrokkenheid, 6 Evenwichtig handelen en 7 Leren in vrijheid. Daar gaat 
het om telkens weer de juiste maat vinden in het praktisch handelen. De andere deugden 
kunnen ook in termen van praktisch handelen gekenmerkt worden; het gaat hier om 
meer structurele gedragspatronen. 
– Ethische fundering. Elke deugd heeft een eigen ethische fundering. 
– Maatvoering als kenmerk van praktische wijsheid. Proportionaliteit wordt in elke 
deugd afzonderlijk uitgewerkt in de vorm van maatvoeringskenmerken, waarbij sprake 
is van een optimum. Dit optimum kan (op heuristische gronden) gedefinieerd worden 
al een balans tussen twee extremen of als een goede combinatie van twee of zelfs drie 
dimensies. Wat de beste definitie van een optimum is staat open voor onderzoek. Op 
basis van onderzoek kan bepaald worden welk specifiek gedrag kenmerkend is voor de 
diverse deugden. Dat kan ook betrekking hebben op een keuze van de juiste strategieën 
en middelen.
– Omgang met gevoelens als kenmerk van praktische wijsheid. Het vinden van een goede 
verhouding tussen verstand en gevoelens in de omgang met situaties is als kenmerk van 
toepassing op alle soorten deugden. Wel speelt dit kenmerk een heel eigen rol in de 
deugden die betrekking hebben op de dagelijkse uitvoering; het telkens weer vinden van 
een goede maat in de omgang met leerlingen komt ook tot uitdrukking in een complexe 
relatie tussen voelen, denken en handelen. 
– Goede gewoonten. Alle deugden worden in hun kwaliteit gekenmerkt door ontwikkelde 
goede gewoonten. In de empirische verkenning wordt zichtbaar dat goede gewoonten 
vooral een rol spelen in de deugden die betrekking hebben op de dagelijkse afstemming 
op leerlingen. Omdat aandacht als vanzelfsprekend onderdeel uitmaakt van deze goede 
gewoonten wordt elke deugd gekenmerkt door een specifieke verhouding tussen van-
zelfsprekend en bewust handelen. Het is de moeite waard om na te gaan welke rol goede 
gewoonten bij de andere soorten deugden vervullen.
– Een onderzoekende, experimenterende manier van omgaan met personen. Dit is de uit-
drukking van een ontwikkelingsgerichte houding die ten grondslag ligt aan de profes-
sionele ontwikkeling van de leraren. Daarmee heeft ze vooral betrekking op de deugden 
die besproken zijn in Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. 
– Dialogisch karakter. Deze houding ligt in het verlengde van de vorige: ze wordt geken-
merkt door het open staan voor anderen en de bereidheid om van anderen te leren. 
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– Zelfrelativering/zelfkritisch vermogen. Ook hier betreft het vooral een houding die ten 
grondslag ligt aan de professionele ontwikkeling; ze wordt gekenmerkt door erkenning 
van betrekkelijkheid van de eigen opvattingen en een kritische reflectie op het eigen 
functioneren. 
– Een in de eigen biografie verankerde betekenisgeving. Levenservaringen spelen een be-
langrijke rol in de eigen betekenisgeving van personen; ze krijgen veelal vorm in narratieve 
biografieën. De narratieve biografieën kunnen zicht geven op belangrijke motieven, visies, 
gevoelens en belichaamde reacties die relevant zijn in de afstemming op leerlingen. 
Gebruik van deze kenmerken in de definiëring van alledaagse deugden en onderzoek dat erop 
gericht is de samenhang tussen deze kenmerken te articuleren maakt persoonlijke kwaliteiten 
zichtbaar die relevant zijn voor inclusief onderwijs en speciale onderwijszorg en die inzicht 
bieden in de dynamiek van de professionele ontwikkeling van leraren. 
Beantwoording van onderzoeksvraag 3 
Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant voor speciale onderwijszorg? Hoe komen 
relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdrukking in de diverse alledaagse deugden? 
 
Relevante vormen van oordeelsvorming
In 9.4 is beschreven welke vormen en welke dimensies van oordeelsvorming onderscheiden 
kunnen worden en hoe relevante dimensies van morele oordeelsvorming tot uitdrukking ko-
men in de diverse alledaagse deugden. Geconcludeerd kan worden dat vormen, inhouden en 
dimensies van oordeelsvorming duidelijk te onderscheiden zijn, afhankelijk van de fasering:
– In de probleemanalyses en de voorbereiding is er sprake van een proces van afwegen 
waarin bewust alternatieve verklaringen en oplossingen op een rij worden gezet. In de 
voorbereiding van de activiteiten worden activiteiten en werkvormen bewust afgestemd 
op het ontwikkelingsniveau en de sociaal-emotionele kenmerken van de leerlingen en 
worden vooral preventieve aspecten van taakstructurering, gedragsstructurering en vor-
men van overleg bewust vormgegeven, inclusief de consequenties voor het eigen hande-
len. De leraren creëren in de planning ook ruimte om in te kunnen spelen op de leerlin-
gen en mogelijk relevante omstandigheden.
– Kort voorafgaande aan de activiteiten speelt aandachtige betrokkenheid een belangrijke 
rol: de leraren bereiden zich bewust mentaal voor op de ontmoeting met de leerlingen 
waardoor zij beter in staat zijn om ter plekke vanzelfsprekend te handelen. Bij enkele 
leraren komt het voor dat ze bewust afwijken van de plannen om in te kunnen spelen op 
wat er leeft en op bijzondere omstandigheden.
– Tijdens de uitvoering van activiteiten is de oordeelsvorming sterk verweven met het 
ter plekke handelen in de afstemming op individuele leerlingen. Oordeelsvorming kan 
daarin beschouwd worden als een kwaliteit van de uitvoerende deugden. Juist omdat het 
handelen tijdens de uitvoering in hoge mate gedragen wordt door ontwikkelde ‘goede 
gewoonten’ (effectieve handelingspatronen) ontstaat er ruimte om bewust te reflecteren 
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op situaties waarin er sprake is van stagnaties of iets anders loopt dan verwacht. Tijdens 
de uitvoering zijn aandacht en oordeelsvorming nauw met elkaar verweven. Oordeels-
vorming tijdens de uitvoering is gericht op bijsturing, vooral van het sociaal-emotioneel 
functioneren van de leerlingen. In deze bijsturing ligt de focus op het eigen meergelaagd 
functioneren van de leraren in afstemming op de leerlingen en situaties. 
– In de reflecties op de uitvoering kan oordeelsvorming in inhoud en karakter sterk varië-
ren. In alle reflecties laten de leraren zien dat ze alert zijn op het gedrag van de leerlingen 
en wat dat voor de leerlingen betekent. Ook in deze reflecties zijn de leraren kritisch op 
hun eigen functioneren.
 
Samenhang tussen deugden en oordeelsvorming
Op basis van de analyses in hoofdstuk 9 kunnen de volgende conclusies getrokken worden:
De deugden die besproken zijn in hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen zijn op twee 
manieren bepalend voor de oordeelsvorming: 
– Ze zijn uitdrukking van een motivationele basis waarin nadruk ligt op plezier in het ver-
leggen van eigen grenzen, juist in de gerichtheid op de ontwikkeling van de leerlingen.
– Doordat leraren werk kiezen waarin ze zich zo natuurlijk (en daarmee zo effectief) mo-
gelijk kunnen gedragen, creëren ze ruimte voor reflectie.
De deugden die besproken zijn in hoofdstuk 5 Aandachtige betrokkenheid zijn op de volgende 
manieren bepalend voor de oordeelsvorming:
– Ze zijn uitdrukking van de (ethische) keuze om recht te doen aan de leerlingen.
– Hierdoor wordt het gedrag van de leraren gekenmerkt door een open, onderzoekende 
houding: alertheid voor gedrag en gemoedsbewegingen van de leerlingen, waardoor ze 
hun handelen tijdig kunnen bijsturen.
– In deze waarneming is er sprake van een complexe relatie tussen inlevingsvermogen en 
aandacht voor details (bij de beoordeling van situaties).
De deugden die besproken zijn in hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen zijn op heel verschillende 
manieren bepalend voor de oordeelsvorming:
– Omdat het vanzelfsprekend evenwichtig handelen, door oefening en ervaring, in hoge 
mate effectief is, is bewuste hantering slechts in specifieke situaties aan de orde.
– In situaties waarbij sprake is van stagnaties maakt juist een onbalans de leraren alert 
op belangrijke aspecten in hun machtshandelen en vooral in hun zelfbeheersing: de rol 
die eigen motieven, opvattingen, gevoelens, en vormen van fysiek functioneren spelen. 
Vooral zelfbeheersing speelt, door bewustwording en articulatie van relevante dimensies 
een centrale rol in oordeelsvorming.
De deugden die besproken zijn in hoofdstuk 7 Leren in vrijheid zijn op een specifiek andere 
manier bepalend voor de oordeelsvorming:
– In de vormgeving van het handelen spelen verbeelding en improvisatie een belangrijke 
rol; er is sprake van andere, minder rechtlijnige manieren van denken en oordelen
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– De belangrijkste bijdrage zit in het creëren van een emotionele huishouding waardoor 
leraren én leerlingen (beter) in staat zijn tot (zelf)relativering, waardoor de leraren be-
ter zicht krijgen op de leerlingen omdat die leerlingen zich op een andere manier laten 
kennen en waardoor de basis gevormd wordt voor het vermogen van de leerlingen om 
cognitief en sociaal anders met situaties om te gaan. 
De empirischeverkenning laat zien welke rol aandacht, goede gewoonten en gevoelens spelen 
in de oordeelsvorming van leraren. 
Kenmerken van reflectie en morele oordeelsvorming
In hoofdstuk 10 zijn de kenmerken van (morele) oordeelsvorming van leraren besproken. Eerst 
wordt verwezen naar het slot van hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen. Geconcludeerd wordt dat 
de ethiek van deze leraren vooral wordt gekenmerkt door het recht willen doen aan personen 
en deugdenethisch handelen en nauwelijks door overwegingen met betrekking tot verdelende 
rechtvaardigheid en regelethisch denken, dat er in de oordeelsvorming slechts beperkt sprake 
is van een morele verantwoording van de onderwijsinhoud en dat in de oordeelsvorming er-
kenning van morele grenzen slechts zijdelings aan de orde is. Voor deze bevindingen worden 
respectievelijk drie verklaringen aangedragen: in de directe relatie tussen leraren en leerlin-
gen overheerst het zorgperspectief en wordt vooral een beroep gedaan op het deugdenethisch 
handelen, in de empirische verkenning ligt de focus op de omgang met gedragsproblemen, in 
de keuze en vormgeving van activiteiten nemen de leraren de individuele leerlingen juist als 
uitgangspunt. Hierdoor biedt deze verkenning slechts een beperkt perspectief op het ethisch 
denken van de leraren. Veel opvallender is de conclusie dat in deze verkenning geen van 
de leraren expliciet een overkoepelend referentiekader voor oordeelsvorming hanteert. Juist 
daarom is er voor gekozen een referentiekader te ontwikkelen dat recht doet aan de complexi-
teit van inhoud en proces van moreel-praktische oordeelsvorming. In 10.1 is op basis van de 
resultaten een voorstel voor een referentiekader voor reflectie en oordeelsvorming uitgewerkt in 
de vorm van relevante aandachtspunten. In 10.2 is dit voorstel kritisch besproken in relatie tot 
opvattingen over morele oordeelsvorming die ontwikkeld zijn in visies op morele educatie en in 
relatie tot reflectiekaders die voor de opleiding van leraren ontwikkeld zijn. 
Een centrale vraag in de traditie van morele educatie is hoe (abstracte) morele waarden te 
verbinden met concrete situaties. In een bespreking van opvattingen van Kohlberg (Power, 
Higgins, Kohlberg & Reiner, 1989) en Veugelers (2003b; 2007; 2010) blijkt dat hoewel beiden 
primair een rechtvaardigheidsethiek als richtpunt en grondslag voor hun benadering hante-
ren (het streven naar een onthechte positie van oordelen op basis van morele principes), in 
de door hen voorgestelde aanpak ook het zorgethische perspectief tot zijn recht komt (ze is 
gericht is op het serieus nemen van de ander en op het leggen van verbindingen met de eigen 
betekenisgeving). Hierdoor kan er een relatie worden gelegd met het daadwerkelijk moreel 
handelen. Betoogd wordt dat dit deugdenonderzoek een eigen licht werpt op het verbinden 
van morele waarden en concrete situaties. Moraliteit is in deze opvatting primair gebaseerd op 
perspectiefname in de ontmoeting met de ander; gevoelens spelen een belangrijke initiëren-
de rol spelen in de bewustwording van morele aspecten. Op basis van de resultaten worden 
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daarom vragen gesteld bij de superioriteit van het cognitief vermogen tot moreel oordelen. De 
waarde van de gekozen deugdenbenadering en de daarop gebaseerde resultaten zit in het ex-
pliciteren van dimensies die basaal en voorwaardelijk zijn voor morele opvoeding. Ze maakt 
de complexiteit zichtbaar van wat dit betekent voor het dagelijks functioneren van leraren: 
hoe daarin motieven, opvattingen, gevoelens en gedrag met elkaar verweven zijn. Op basis 
hiervan wordt betoogd dat in de reflectie op deugden in de microsituatie, motivationeel en in-
houdelijk, een basis gelegd kan worden voor reflectie en morele oordeelsvorming op meso- en 
macroniveau. De deugdenbenadering werpt ook een eigen licht op voorstellen van Veugelers 
die erop gericht zijn om in de opleiding van leraren een bepaald niveau van moreel reflecteren 
te realiseren. Centraal in zijn opvattingen is de gedachte dat je waarden werkbaar kunt maken 
door een verbinding te leggen met de persoonlijke identiteitsontwikkeling van leerlingen en 
leraren. Om de afstand tussen abstracte waarden en concrete situaties te overbruggen pleit 
Veugelers (2010) voor een aanpak waarbij de morele opvoeding van leraren gebaseerd is op 
een veelvoud van perspectieven. Veugelers behandelt vijf perspectieven (waardenoverdracht, 
reflective practitioner, morele sensitiviteit, participatie en dialoog, morele politiek) als stadia 
in de opleiding van leraren, waarbij elk stadium een nieuw element toevoegt. Vanuit de in dit 
onderzoek gehanteerde deugdenethische benadering worden vragen gesteld bij het beeld van 
stadia en niveaus en wordt een licht geworpen op deze vijf perspectieven. 
In de bespreking van deze perspectieven worden echter ook de beperkingen van de geko-
zen deugdenbenadering zichtbaar. Waar in de gekozen deugdenethische benadering sterk de 
nadruk ligt op afstemming in het hier-en-nu plaatst Veugelers het denken en handelen in 
het perspectief van een visie op kritisch-democratisch burgerschap waarbij ook oog is voor 
sociale conventies en achterliggende machtsstructuren. Wel biedt de deugdenbenadering een 
eigen perspectief op burgerschap. Waar Veugelers de nadruk legt op autonomie en sociale 
betrokkenheid als centrale waarden wordt op basis van de resultaten een specifieke opvatting 
van discipline als centrale waarde toegevoegd: juist discipline is van belang om, ook in moei-
lijke situaties, zicht te houden op de perspectieven van anderen en daar evenwichtig mee om 
te gaan. Leraren dienen het vermogen te ontwikkelen om tot een moreel-inhoudelijke stand-
puntbepaling te komen en ze dienen het vermogen te ontwikkelen om relevante contexten op 
meso- en macroniveau te analyseren en te beïnvloeden. Dit betreft zowel contexten die van 
belang zijn voor het toekomstperspectief van de leerlingen als contexten die invloed hebben 
op het functioneren van de leraren zelf. 
Dit sluit aan op opvattingen en benaderingen in de opleiding van professionals die in de 
traditie van kritische reflectie ontwikkeld zijn. Deze benadering plaatst kritische reflectie in 
het perspectief van een meer rechtvaardige maatschappij. In dit kader zijn specifieke opvat-
tingen over reflectie als een sociale praktijk ontwikkeld en worden diverse soorten en niveaus 
van reflectie onderscheiden. De opleidingen zijn erop gericht om bij studenten het vermogen 
tot kritische reflectie te ontwikkelen: reflectie die betrekking heeft op de morele grondslag van 
het handelen en waarin sprake is van een kritische analyse van wijdere sociaal-historische en 
politiek-culturele contexten en hoe die van invloed zijn op ons denken en handelen. Op basis 
van onderzoek wordt duidelijk dat de meeste studenten niet dit niveau van kritische reflectie 
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bereiken. Daarom worden er vragen gesteld bij de opvatting dat er sprake is van een hiërarchie 
in de soorten reflectie en bij de nadruk die er ligt op cognitieve aspecten: het vermogen om op 
een bepaald niveau te redeneren en/of te schrijven. Deze benadering biedt mogelijk onvol-
doende zicht op de verwevenheid van cognitieve en sociale aspecten. Ze kan ook leiden tot een 
opleidingsprogramma waarin sprake is van een hiërarchie, veronderstelde ontwikkelingsstadia, 
waardoor de diverse soorten reflectie in zekere zin losgekoppeld worden. Zo gaat in het voorstel 
van Hatton en Smith (1995) technische beheersing vooraf aan verdieping tot praktische, mo-
rele en kritische reflectie. Op basis van de resultaten van dit deugdenonderzoek en in aanslui-
ting op opvattingen van Dall’Alba (2006; 2009) wordt een alternatief geschetst waarin de diverse 
reflectiedimensies vanaf het begin meer met elkaar verweven zijn en waarin aangesloten wordt 
op reflectie- en handelingskwaliteiten die de student al vóór de lerarenopleiding ontwikkeld 
heeft. Dit kan versterkt worden door een programmaopbouw waarin omgaan met verschillen, 
aandacht voor individuele leerlingen, het startpunt vormt voor initiële lerarenopleidingen. Een 
voorstel hiervoor is in Inclusief Bekwaam (Claasen e.a., 2009) geformuleerd. Juist het onderzoek 
van Dall’Alba en Sandberg (2006) laat zien dat toekomstige professionals in hoge mate een 
eigen weg volgen, gebaseerd op embodied knowledge. Daarin is de (holistische) verwerking 
van voorafgaande ervaringen, via eigen ‘zijnskwaliteit’ van invloed op hoe iemand situaties 
begrijpt en wat hij ervan leert. Mensen leren op kwalitatief verschillende en complexe ma-
nieren om te gaan met situaties. Ook hier wordt weer gewezen op een tekortkoming van de 
deugdenethische benadering: De vraag blijft of en hoe een verbinding kan worden gelegd met 
de ontwikkeling naar kritische reflectie op sociaal-maatschappelijk en cultureel-historisch ni-
veau. Reflectief onderzoek als een sociale praktijk doet beroep op kwaliteiten, sociale en cogni-
tieve vermogens, die om een daarop afgestemde benadering vragen. Daarom wordt voorgesteld 
dat studenten tijdens de opleiding ervaring opdoen met relevante benaderingen zoals actie-
onderzoek en dialogische vormen van reflectie. De toekomstige leraren dienen goed zicht te 
krijgen op de voorwaarden die voor realisatie van praktijken van belang zijn en kwaliteiten te 
ontwikkelen waardoor ze in staat zijn deze condities zelf mee vorm te geven.
Inspelen op de ‘zijnskwaliteit’ van leraren is ook kenmerkend voor de reflectiebenadering 
die Korthagen en Vasalos ( 2009) ontwikkeld hebben. De centrale vraag die zij stellen is: 
Hoe kan de reflectie van praktijkbeoefenaren verdiept worden? Uit de analyse in 10.2 blijkt 
dat deze benadering veel overeenkomsten vertoont met de in dit onderzoek gekozen deug-
denbenadering: in de focus op (verbetering van) het professioneel handelen, in de gebalan-
ceerde aandacht voor de meergelaagdheid van de leraar, in de gerichtheid op de persoon van 
de professional, in de opvatting dat reflectie op onderliggende motieven en hoe je daar als 
persoon in staat van cruciaal belang is voor de dynamiek en diepgang van de professionele 
ontwikkeling, in de erkenning van de complexiteit van reflectie in het hier-en-nu en in het 
belang van ‘belichaamd bewustzijn’. Er zijn echter ook belangrijke verschillen aan te wijzen. 
De belangrijkste ervan is dat, hoewel de auteurs het uimodel als inhoudelijk beschrijven, de 
reflectie en oordeelsvorming niet opgenomen is in een breder inhoudelijk kader voor morele 
oordeelsvorming en in een bredere visie op het doel van het beroep en het onderwijs. Een 
ander belangrijk verschil is dat de reflectie niet dialogisch is maar gericht is op articulatie van 
persoonlijke waarden en idealen: zo ligt in de gehanteerde definitie van presentie de nadruk 
330 Pedagogisch handelen van leraren
op de persoon van de leraar en niet op de ontmoeting tussen leraar en leerling. In hun aanpak 
focussen Korthagen en Vasalos sterk op reflection-in-action; volgens hen vindt diepe reflectie 
juist plaats door je bewust te zijn van je volledig functioneren in het hier-en-nu. Korthagen 
en Vasalos vinden dat diepe professionele verandering kan plaatsvinden zonder in te gaan op 
biografische kwesties, met verwijzing naar een traditie waarin de nadruk lag op problemen 
en deficiënties. Met deze opvatting gaan ze voorbij aan biografische benaderingen waarin 
juist gebruik gemaakt wordt van de positieve krachten die besloten liggen in biografische 
reflectie. Tenslotte zit er een verschil in de waardering van wat in dit deugdenonderzoek als 
‘goede gewoonten’ wordt omschreven. Korthagen en Vasalos typeren de huns inziens onbe-
wust ontwikkelde gewoonten als quick-fixes, als puur instrumentele benaderingen. Wel lijkt 
het erop dat Korthagen en Vasalos een aanpak gevonden hebben die het mogelijk maakt om 
bij leraren al vroeg het vermogen te ontwikkelen om een ‘diep’ niveau te bereiken tijdens hun 
reflection-in-action. 
Omdat alle benaderingen hun eigens sterktes en tekortkomingen hebben wordt in paragraaf 
10.3 voorgesteld om in de opleiding van leraren te werken met een gecombineerde aanpak; 
een aanpak die waarschijnlijk ook meer zicht biedt op de onderlinge verwevenheid van de 
besproken dimensies. Cruciaal in deze aanpak is dat leren reflecteren wordt geplaatst in een 
perspectief op kritisch-democratisch burgerschap, dat een helder onderscheid wordt gemaakt 
tussen reflectief onderzoek als sociale praktijk gericht op een meer rechtvaardige maatschap-
pij en reflectie als middel om het eigen professioneel handelen in relatie tot leerlingen te 
verbeteren. Cruciaal is ook dat rekening wordt gehouden met de unieke kenmerken van de 
onderwijspraktijk. Zo wijst Zeichner (2010) op de specifieke complexiteit van het dagelijks 
onderwijzen: de snelle en complexe aard van de interacties en de noodzaak van leraren om in 
staat te zijn om continu en snel beslissingen te nemen over wat te doen. Voor de mogelijke be-
tekenis voor de aard van reflectie en oordeelsvorming verwijst Zeichner (2010) naar Jackson: 
een te grote nadruk op een brede betrokkenheid, een grotere rationaliteit in hun handelen en 
volledige open mindedness zou ten koste kunnen gaan van de effectiviteit in de klas. Het doel 
zou niet moeten zijn: eindeloze reflectie, maar een balans en dialectische relatie tussen ge-
dachte en actie. De in dit onderzoek gekozen deugdenbenadering zou in een dergelijke opzet, 
inhoudelijk en methodisch, een eigen plaats kunnen innemen.
Beantwoording van onderzoeksvraag 4 
Welke consequenties hebben de resultaten voor (opvattingen over) de normatieve professio-
naliteit van leraren?
Op basis van de bevindingen in de empirische verkenning worden aandachtspunten gefor-
muleerd die van belang zijn voor het denken over de normatieve professionaliteit van leraren. 
Gestart wordt met bespreking van de resultaten in het licht van de dimensies die in hoofdstuk 
1 zijn beschreven als relevant voor normatieve professionaliteit. 
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Functioneren op het grensvlak van existentialiteit en functionaliteit
Basaal voor de opvatting over normatieve professionaliteit waarmee in dit onderzoek wordt 
gewerkt is dat daarin geen sprake is van een tegenstelling tussen technische expertise en norma-
tiviteit, het gaat er juist om de technische expertise in te bedden in een professioneel handelen 
dat moreel geladen is. Interessant aan de resultaten is dat in het denken en handelen van de 
leraren in de directe relatie met de leerlingen er niet zozeer sprake is van een spanningsveld 
tussen beide, ze zijn daarin intrinsiek met elkaar verweven. Het gaat juist om het vinden van de 
juiste combinatie, het vinden van praktische oplossingen voor levensvragen. Interessant is ook 
dat deze verwevenheid al merkbaar is in de wijze waarop deze leraren naar de leerlingen kijken. 
Er is sprake van een vorm van patroonwaarneming waarin details betekenis krijgen in een meer 
holistische waarneming en kennis van de leerling als persoon. In hun waarneming verwerken 
de leraren hun geschiedenis met de leerling; het kijken komt daarmee in een relatie- en een 
ontwikkelingsperspectief te staan. 
Meergelaagd afstemmen, de dynamiek van normatieve professionalisering
De dynamiek van normatieve professionalisering wordt in hoge mate bepaald door authentieke 
aandacht voor de ander met als doel de ander tot zijn recht te laten komen. Dat vraagt om een 
vermogen open te staan voor en af te stemmen op de diverse waarnemings- en belevingsniveaus 
van de leerling én van de leraar. In de dynamiek van de professionele ontwikkeling staat het 
reflectieve leren in dialoog met andere betrokkenen centraal. De empirische verkenning belicht 
drie aspecten die voor het meergelaagd afstemmen cruciaal zijn: een bijzondere combinatie van 
beoefening en reflectie, specifieke reflectie op de eigen meergelaagdheid en het belang van re-
flectie op het eigen belichaamd functioneren in de afstemming op anderen. 
Een bijzondere combinatie van dagelijkse (be-)oefening én reflectie
In de empirische verkenning blijkt de dynamiek van normatieve professionalisering vooral 
tot uiting te komen in de wijze waarop de leraren in de dagelijkse uitvoering uidagingen 
aangaan en daarin aandacht besteden aan hun eigen handelen. Vooral in de bespreking van 
de deugd zelfbeheersing (zie hoofdstuk 5) wordt deze dynamiek zichtbaar: er is sprake van 
een bijzondere combinatie van be-oefening en reflectie. Beoefening: in het dagelijks handelen 
zoeken de leraren telkens weer naar een goed evenwicht in de fijnafstemming op leerlingen, 
slijpen ze meer effectieve patronen van handelen in. Veel van de leraren zijn ook in hun vrije 
tijd actief met activiteiten (theatersport, drama en karate) die kunnen gezien worden als een 
vorm van training gericht op inlevend waarnemen en daarop aansluitende verbale en non-
verbale handelingsvarianten. Daardoor ontwikkelen de leraren ‘goede gewoonten’, zijn ze in 
staat om als vanzelfsprekend effectief op leerlingen af te stemmen. Juist hierdoor wordt, in si-
tuaties waarin het vanzelfsprekend handelen op grenzen stuit, ruimte gecreëerd voor reflectie. 
Reflectie op meergelaagd functioneren en het ethisch denken van leraren
Vooral de zelfbeheersing van de leraren wordt gekenmerkt door het ontwikkelen en telkens 
weer vinden van een goede balans tussen gevoel, verstand en fysiek functioneren. Als er spra-
ke is van fricties uiten die zich in een onbalans tussen verstand, gevoel en fysiek functioneren. 
In hun reflecties op deze onbalans verwoorden leraren de existentiële en praktische aspecten 
332 Pedagogisch handelen van leraren
van hun beroep: in de betekenis voor hun leerlingen, maar vooral in wat het betekent voor 
hun eigen professionaliteit. Anders geformuleerd: aandacht voor de eigen meergelaagdheid 
biedt mogelijkheden om relevante ethische en praktische dimensies te articuleren. 
Belichaamd functioneren 
In de empirische verkenning is duidelijk geworden dat de zorgvuldigheid van handelen in 
hoge mate tot uitdrukking komt in een bewuste toepassing van non-verbale vormen van af-
stemming. Het is van belang deze dimensie van belichaamd functioneren expliciet te betrek-
ken in het denken over normatieve professionalisering. Het is een dimensie die Jacobs in haar 
lectoraatsrede een prominente rol heeft gegeven (Jacobs, 2010). De rede start met begrippen 
die een rol spelen in de beoefening van aikido, een Japanse verdedigingskunst. Op de vraag 
“Wat maakt iemand tot een goede leraar?” benadrukt Jacobs het basale belang van contact 
met studenten Het dóen van aikido speelt daarin een belangrijke rol omdat daarin ‘het li-
chaam aan het werk is’. Het is een aanvulling of correctie op de obstakels van het verstand en 
mogelijke tekortkomingen in ‘handelen op gevoel’. In de uitdrukking: “Het gaat erom juist het 
lichaam te oefenen om niet impulsief te reageren en daardoor in contact met de ander in de 
eigen kracht te blijven” (Jacobs, 2010, p. 8) komt ook al het dialogische karakter en de ethische 
dimensie van dit belichaamd functioneren tot uitdrukking. Het belang van deze dimensie 
wordt bevestigd in de keuze van de eerste van drie pijlers die Jacobs kiest voor de in het lec-
toraat te ondernemen activiteiten: relationele agency. Daarin verwijst Jacobs naar Shotter die 
erkent dat een belangrijk deel van onze interactie prediscursief is: “our ability to immediately 
and directly affect or ‘move’ the others around us, bodily in a meaningful fashion, and to be 
affected by them in the same fashion” (Jacobs 2010, p. 25). Dit citaat maakt duidelijk dat de 
ethiek van leraren niet alleen gefundeerd is in de ontmoeting met anderen maar ook in hoge 
mate tot uitdrukking komt in de wijze waarop leraren hun contact met anderen belichaamd 
vorm geven. 
Dialogische moraliteit: een spanningsvolle relatie tussen eigen morele opvattingen en 
afstemming op de betrokkenen
In hoofdstuk 1 is deze spanningsvolle relatie tussen eigen morele opvattingen en de afstem-
ming op de betrokkenen geproblematiseerd. Enerzijds is het belang bevestigd van de profes-
sional als ‘hoeder van waarden’ met een eigen verantwoordelijkheid, anderzijds is aangegeven 
dat juist in de dagelijkse afstemming op de leerlingen de eigen opvattingen ter discussie staan. 
De resultaten laten zien dat de leraren in hun omgang met de leerlingen in die zin als ‘hoeder 
van waarden’ functioneren dat ze daarin de menselijke waarde centraal stellen. De waarden 
die bij onderzoeksvraag 2 onder ‘ethische fundering’ op een rij zijn gezet zijn hiervan een 
uitdrukking. In de visies die de leraren formuleren en in de acties die sommige leraren on-
dernemen wordt duidelijk dat ze op veel aspecten een eigen standpunt innemen. De resulta-
ten laten ook zien dat de leraren juist in frictiesituaties bewust reflecteren op hun motieven, 
opvattingen, gedrag en gevoelens: daarin wordt in zekere zin de spanningsvolle relatie tussen 
eigen doorleefde moraliteit en afstemming op de anderen zichtbaar. Daarom is in hoofdstuk 
10 betoogd dat reflectie op de microsituatie (mede) de basis kan leggen voor reflectie op 
meso- en macroniveau en meer onthechte vormen van moreel redeneren. 
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Aandacht voor de context van de leerling 
In hoofdstuk 1 is het belang van de invloed van de (maatschappelijke) context op het dagelijks 
functioneren van professionals gerelativeerd. Wel is aangegeven dat het belangrijk is dat de 
professional oog heeft voor de context van de leerlingen. In Inclusief Bekwaam (Claasen e.a., 
2009) komt dit tot uidrukking in de eis dat de leraar een visie heeft op inclusie, zijn profes-
sioneel handelen plaatst in het streven de leerling te ondersteunen in een ontwikkeling naar 
volwaardig burgerschap. Dat vraagt van de leraar o.a. om een verschuiving in het denken 
van het medische naar het sociale model en het stelt eisen aan zijn vermogen om samen te 
werken. In de empirische verkenning is gebleken dat alle leraren oog hebben voor de huidige 
contexten die relevant zijn voor de ontwikkeling van hun leerlingen. In die zin hebben ze oog 
voor allerlei perspectieven en invloeden. Anderzijds blijkt dat slechts een leraar zich actief 
oriënteert op de toekomstsituatie van de leerlingen en daarmee op hun reële perspectief op 
burgerschap. Bij een onvoldoende perspectief op de, gewenste en reële, toekomst is de kans 
op reductie tot functionaliteit in de keuze van leerdoelen aanwezig. Actieve oriëntatie op het 
(gewenste) toekomstperspectief van de leerling is van groot belang en dient expliciet gedragen 
te worden door een onderbouwde visie op burgerschap. 
Hantering van macht in relatie tot de leerlingen 
In dit onderzoek is er bewust voor gekozen om omgaan met macht als deugd van de leraren te 
introduceren en onderzoeken. De ethische fundering en definiëring van de deugd macht han-
teren is gebaseerd op opvattingen van Foucault. Het vrijwel continu zoeken naar een goede 
balans tussen beweeglijke en gegeven macht is de uitdrukking van de opvatting van Foucault 
dat we ons juist via machtsrelaties ontwikkelen. Foucault ziet in de praktijk geen mogelijkheid 
voor een andere strategie dan de waarheidsstrategie. Waarheid is (institutioneel) verbonden 
met macht; macht is niet a priori fout, als er maar geen sprake is van overheersing. Foucault 
(1995): “Het gaat er derhalve niet om te proberen deze machtsverhoudingen in een utopie 
van een absoluut doorzichtige communicatie op te lossen, maar om zichzelf de rechtsregels, 
de bestuurstechnieken en ook de moraal, het ethos, de zelfpraktijk te verschaffen waarmee 
die machtsspelen met een minimum aan overheersing gespeeld kunnen worden” (Foucault, 
1995, p. 104). Dit citaat is van groot belang omdat Foucault hier kritisch reageert op de ideeën 
en alternatieve mogelijkheden voor zelfontwikkeling die Habermas (1995a; 1995b) schetst. 
In de empirische verkenning wordt zichtbaar dat de leraren, juist door het hanteren van een 
variëteit aan machtstrategieën de zelfontwikkeling van de leerlingen proberen te bevorderen, 
hen proberen te leren hun individuele vrijheid te ontwikkelen. Toch zou hun handelen ook 
in Habermassiaanse termen getypeerd kunnen worden als het streven naar een specifieke 
balans tussen strategisch en communicatief handelen. De strategieën van de leraren zijn in 
hoge mate erop gericht de autonomie van de leerlingen te bevorderen: het gaat hen, idealiter, 
niet om een voor de leerling extern doel. Bovendien streven de leraren in dit perspectief (al-
thans voor zichzelf) naar een zo groot mogelijke transparantie van hun eigen machtsdenken 
en handelen. Op grond hiervan zou geconcludeerd kunnen worden dat het communicatieve 
ideaal van Habermas wel richtinggevend is voor de leraren, maar dat in de realisatie hiervan 
het machtsperspectief van Foucault geldt. Dat roept de vraag op in hoeverre leraren bewust 
omgaan met machtsverhoudingen. Op basis van bovenstaande overwegingen en resultaten 
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kan geconcludeerd worden dat hantering van macht een cruciale rol speelt in het (ethisch) 
denken en handelen van leraren. Het betreft hier een thema dat in het denken over norma-
tieve professionaliteit nog onderbelicht is gebleven. 
Speelsheid en humor: een eigen perspectief op de normatieve professionaliteit van leraren? 
Kenmerkend voor spel en humor is de speelse omgang die, mede door de positieve gevoe-
lens, een heel eigen perspectief biedt op situaties. De inzet van spel en humor sluit aan op 
het streven van de leraren om de autonomie en vrijheid van de leerlingen te bevorderen. De 
resultaten geven een aanwijzing dat de leraren de eigen waarde van spel en humor in hun 
dagelijks handelen goed weten te benutten. Spel en humor bieden een heel eigen ingang om 
emotioneel, cognitief, sociaal en ethisch anders met situaties om te gaan: voor de leerlingen én 
voor de leraren. In de bespreking van de resultaten wordt duidelijk hoe spel en humor op een 
specifieke eigen manier bepalend zijn voor de oordeelsvorming van de leraren. In de vormge-
ving van het handelen spelen verbeelding en improvisatie een belangrijke rol; er is sprake van 
andere, minder rechtlijnige manieren van denken en oordelen.
De belangrijkste bijdrage zit in het creëren van een emotionele huishouding waardoor leraren 
én leerlingen (beter) in staat zijn tot (zelf)relativering, waardoor de leraren beter zicht krijgen 
op de leerlingen omdat die leerlingen zich op een andere manier laten kennen en waardoor 
de basis gevormd wordt voor het vermogen van de leerlingen om cognitief en sociaal anders 
met situaties om te gaan. 
De bevindingen maken echter ook duidelijk dat deze unieke eigenschappen van speelsheid 
en humor geen spontaan onderwerp zijn in de reflecties van de leraren. De waarde van 
spel/speelsheid en humor lijken onvoldoende doordacht: in de betekenis voor de leerlingen 
én voor de leraren zelf. Zo formuleren de leraren speelse vrijheid niet als een opvoedings-
doel. Op basis van bovenstaande overwegingen en resultaten kan geconcludeerd worden 
dat speelsheid en humor een cruciale rol spelen in de begeleiding van de leerlingen, een rol 
die complementair is aan de omgang met macht. Deze specifieke meerwaarde van speels-
heid en humor is in het denken over normatieve professionaliteit én over onderwijs nog 
onderbelicht gebleven. 
Relevantie van zelfontwikkeling voor de ontwikkeling van de leerlingen: het aangaan van 
uitdagingen, het betekenisvol omgaan met eigen verlangens
In Bekwaam & speciaal (De Bruïne, Claasen, Jansma & Siemons, 2004) is als een van de cen-
trale dilemma’s in speciale onderwijszorg genoemd: het telkens weer vinden van een goe-
de verhouding tussen activeren en compenseren. Direct antwoord geven op de zorgvraag 
van leerlingen kan diens afhankelijkheid vergroten; het gaat erom de juiste balans te vinden 
waardoor de leerling én voldoende ondersteund wordt en wordt uitgedaagd om maximaal 
gebruik te maken van zijn ontwikkelingsmogelijkheden. Een basishouding van uitproberen 
van grenzen lijkt een goed tegenwicht te bieden voor een benadering waarin alleen maar de 
nadruk wordt gelegd op zorgvuldig handelen door het voorkomen van risico’s. In deze opvat-
ting komt goede professionaliteit tot uitdrukking in het vermogen om verantwoord risico’s te 
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nemen; leerlingen uitdagen een voor hen gewaagde stap te maken met het vertrouwen dat je 
als leraar daarin de juiste maat vindt. En dat, als het niet direct lukt, je in staat bent om ervoor 
te zorgen dat de leerling er toch plezier aan blijft beleven, er een uitdaging in blijft zien om 
door te gaan. In de empirische verkenning wordt de basishouding van de leraren gekenmerkt 
als zelfontwikkeling, het aangaan van uitdagingen, juist in de gerichtheid op ontwikkeling van 
de leerlingen. Het lijkt erop dat het vertrouwen in de ontwikkeling van leerlingen gebaseerd 
is op een ontwikkelingsgerichte eigen levenshouding van de leraren: hun gerichtheid op het 
aangaan van uitdagingen, verleggen van grenzen. Als dat zo is, dan zou reflectie op de zelf-
ontwikkeling van leraren, hoe ze daarin hebben geleerd trouw aan zichzelf te zijn, grenzen te 
verleggen én hun eigen verlangens vorm te geven, een wezenlijk bestanddeel moeten uitma-
ken van hun professionele ontwikkeling. 
Aansluitend bij de opvattingen van MacIntyre (2007) zou verkend kunnen worden in hoever-
re de houding ten aanzien van zelfontwikkeling en omgaan met verlangens mede de uitdruk-
king is van een bepaalde cultuur of bepaalde maatschappelijke verhoudingen. Zo kan de vraag 
hoe om te gaan met een balans tussen impulsiviteit en beheersing de uitdrukking zijn van de 
specifieke cultuur, sociale klasse of (religieuze) gemeenschap waar de leraar, de school en/of 
de leerling deel van uitmaakt. In dat geval zou de leraar in ieder geval kennis moeten hebben 
van dergelijke culturele gewoonten en/of opvattingen, zich realiseren wat dit kan betekenen 
voor de identiteitsontwikkeling van de leerling én daarin een eigen positie te bepalen. 
Het doortrekken van deze analogie tussen zelfontwikkeling en de ontwikkeling van de 
leerlingen zou de leraren kunnen helpen bij het vinden van een benadering waarin het 
niet alleen maar gaat om tegemoet te komen aan behoeften van de leerlingen, maar het er 
vooral om gaat dat de leerlingen, in de manier waarop ze met hun behoeften en verlangens 
omgaan, betekenis geven aan hun leven, hun identiteit ontwikkelen. Zo kan een te gemak-
kelijk tegemoetkomen aan een veronderstelde behoefte aan veiligheid leiden tot een situatie 
waarbij leerlingen niet meer leren met uitdagingen en risicovolle situaties om te gaan. In die 
zin is het vinden van een goede verhouding tussen impulsiviteit en controle in de omgang 
met je verlangens een belangrijk aandachtspunt: voor de leraar zelf én, daarmee, voor de 
leerling. Hoe kun je anders leren wat je verlangens zijn en hoe je in de omgang ermee een 
goede vorm kunt vinden? 
11.3 Aanbevelingen voor onderzoek en voor de opleiding van leraren
In dit onderzoek is exploratief verkend wat de betekenis van alledaagse deugden kan zijn 
in het pedagogisch handelen van de leraren in hun directe relatie met de leerlingen. In deze 
afrondende paragraaf worden op basis hiervan aanbevelingen geformuleerd voor vervolgon-
derzoek en voor de opleiding van leraren. 
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Onderzoek van alledaagse deugden in een bredere context
In de empirische verkenning is gefocust op het pedagogisch handelen van de leraren in de 
microsituatie. De selectie van de onderzochte deugden is hierop gebaseerd. Onderzoek dat 
gericht is op articulatie van de betekenis van alledaagse deugden voor het functioneren van 
leraren op meso- en macroniveau zou om meer dan een reden wenselijk zijn: om zichtbaar te 
maken wat daarin de kerndilemma’s zijn; op welke persoonlijke kwaliteiten daarin een beroep 
wordt gedaan; om meer zicht te krijgen op hoe in het denken en handelen van de leraren de 
diverse niveaus elkaar beïnvloeden. In de empirische verkenning is het pedagogisch handelen 
van de leraren onderzocht. Onderzoek naar het didactisch handelen van leraren, waaronder 
de keuze van vakinhouden en de omgang met leerproblemen, op basis van dezelfde selectie 
van deugden zou de moeite waard zijn omdat daarmee andere relevante aspecten van deze 
deugden gearticuleerd kunnen worden. Bij de definiëring van de deugden en de operationa-
lisatie daarvan in de diverse instrumenten kan gebruik gemaakt worden van de ervaringen 
die in de verkenning zijn opgedaan. De in de empirische verkenning gehanteerde methode 
is productief gebleken in de exploratie en articulatie van de alledaagse deugden. Om zicht te 
krijgen op de onderlinge samenhang van de deugden is het aan te bevelen om de specifieke 
combinatie van reflectie op feitelijk handelen en autobiografische reflectie te handhaven en 
om leraren als medeonderzoekers bij de articulatie van de deugden te betrekken. Overwogen 
zou kunnen worden om bij de verwerking en interpretatie van de gegevens meer gebruik te 
maken van interactieve reflectievormen.
Aanbevelingen op basis van de resultaten
In dit deel worden op basis van de resultaten aanbevelingen geformuleerd voor onderzoek en 
voor de opleiding van leraren.
Zorgvuldig oordelen: Verrijking van de oordeelsvorming
In hoofdstuk 10 is, op basis van de resultaten, een voorstel voor de ontwikkeling van een refe-
rentiekader voor oordeelsvorming op hoofdlijnen uitgewerkt en kritisch besproken in relatie 
tot andere referentiekaders. Aanleiding voor dit voorstel is de constatering dat de leraren 
in de empirische verkenning nagenoeg niet expliciet reflecteren op de eigen merites van de 
dimensies van oordeelsvorming, waarschijnlijk omdat ze in hun persoonlijke en hun profes-
sionele ontwikkeling hiervoor geen kader hebben ontwikkeld. De volgende, meer specifieke 
voorstellen zijn erop gericht leraren bewust gebruik te leren makende van bepaalde beoorde-
lingsdimensies. 
Perspectiefwisseling als expliciet onderdeel van de opleiding: de leraar als antropoloog 
Levi heeft op heel gevarieerde manieren bewust gewerkt met wisseling van perspectief: 
in tijd, ruimte, schaal, taal en cultuur. In de empirische verkenning zijn slechts enkele 
voorbeelden te vinden van bewuste vormen van perspectiefwisseling. Aansluitend op het 
werk van Levi is het aan te bevelen om te verkennen in hoeverre een antropologische be-
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nadering van het onderwijs geschikt is voor de opleiding van leraren (zie ook Zeichner, 
2010). Gedacht kan worden aan de bestudering van sociale klassen, talen en culturen van 
afstand én van binnenuit, waardoor er sprake is van een intellectuele én een emotionele 
ontmoeting met die andere klasse, taal en cultuur. Dit lijkt te meer van belang waar er dui-
delijke verschillen zijn in taal en cultuur tussen leraren en leerlingen. Een probleem dat al 
onderwerp van onderzoek was bij het denken over emancipatie van arbeiderskinderen en 
dat nu weer een rol speelt bij de integratie van allochtone leerlingen. 
 
Reële verkenning van toekomstperspectieven: de leraar als overbrugger
Een van de dilemma’s in speciale onderwijszorg is dat de aandacht teveel gericht is op de pro-
blemen in het hier-en-nu van de leerlingen. Leraren hebben wel visies op welke kwaliteiten 
leerlingen moeten ontwikkelen om, ook in de toekomst, beter te functioneren. Een actieve 
oriëntatie op de toekomstige werk- en leefsituaties is echter niet vanzelfsprekend. Een moge-
lijke uitzondering hierop zijn ontwikkelingen in het praktijkonderwijs in Nederland waarbij 
sprake is van een actieve oriëntatie op werkpraktijken. Hoewel deze actieve oriëntatie op de 
toekomstige werkpraktijk van wezenlijk belang is voor het vermogen van leerlingen om hun 
leven zelf vorm te geven is ze niet gebaseerd op een bredere visie op burgerschap. Natuurlijk 
blijft opleiden voor de toekomst altijd in hoge mate ongewis: wie weet hoe de toekomst eruit 
ziet? Voor zorgleerlingen is dat des te meer reden om reële verkenningen van hun toekomst-
perspectief als burger onderdeel te laten uitmaken van de professionele ontwikkeling van le-
raren.
Aandachtige betrokkenheid: de kracht van patroonwaarneming
Zoals in hoofdstuk 5 besproken is wordt de patroonwaarneming van alle leraren gekenmerkt 
door een specifieke combinatie van aandacht voor de leerling als persoon en aandacht voor 
specifieke details. Dit lijkt in tegenstelling tot de nadruk die in opleidingen voor leraren ligt op 
het leren objectief, in wezen contextloos, te observeren. Daarin wordt vooral gewaarschuwd 
voor de valkuilen van eigen interpretaties. De leraren in de empirische verkenning laten zien 
dat juist subjectieve aspecten een belangrijke bijdrage leveren aan de kwaliteit van hun obser-
vatie. Er is sprake van een meer complexe vorm van waarneming die mede beïnvloed wordt 
door de vertrouwensrelatie waarin die leraar en leerling samen ontwikkelen en de in de loop 
van de tijd toegenomen kennis van de leerling. Het is aan te bevelen om, in onderzoek en 
opleiding, expliciet aandacht te besteden aan de kwaliteit van deze combinatie van subjectief 
en objectief observeren. Het is een van de manieren waarop een verschuiving van het medisch 
model naar het sociale model kan plaats vinden: een aanpak waarin in de diagnostiek van 
leerlingen niet gefocust wordt op deficiënties maar op mogelijkheden; een aanpak waarbij 
in de begeleiding van leerlingen niet wordt uitgegaan van een normaliserende aanpak maar 
waarin doelen en werkwijzen afgestemd worden op de eigen perspectieven van de leerlingen 
(zie ook: Claasen e.a., 2009).
Vriendschappelijkheid en macht in de relatie leraar-leerling
In dit onderzoek is besproken in hoeverre de relatie tussen leraar en leerling gekenmerkt kan 
worden als een vriendschappelijke relatie. Er zijn goede redenen om de relatie tussen leraar en 
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leerling niet als een vriendschapsrelatie te typeren; de belangrijkste daarvan is de verantwoorde-
lijkheidspositie van de leraar. Wel is er in de omgang met leerlingen sprake van een interessante 
combinatie van machtshandelen en kenmerken van vriendschappelijkheid: zo benutten de le-
raren kenmerken van vriendschap om de eigen autonomie van de leerlingen te bevorderen en 
ontwikkelen ze bewust een vertrouwensrelatie die mede de basis vormt voor een vorm van leren 
waarmee de leerling wordt voorbereid op het leven in de maatschappij. De ontwikkeling van 
een vertrouwensrelatie is ook van invloed op de omgang met macht: er is in de loop van de tijd 
sprake van een verschuiving naar meer zelfsturing. Het lijkt interessant te onderzoeken welke 
varianten van en dimensies van vriendschappelijkheid in de praktijk aan de orde zijn en hoe 
hierin vriendschappelijkheid en omgaan met macht zich ten opzichte van elkaar ontwikkelen. 
Evenwichtig handelen: herwaardering van de ambachtelijkheid in het onderwijs 
Uit de besproken resultaten is op te maken dat de vanzelfsprekendheid in het zelfbeheerst han-
delen in hoge mate gebaseerd is op oefening en training: in de eigen biografie, in de dagelijkse 
omgang met leerlingen én in vrijetijdsactiviteiten zoals theatersport, drama en gevechtssporten 
zoals karate of aikido. Dit zijn allemaal activiteiten waarbij sprake is van een specifieke combi-
natie van aandachtige betrokkenheid en evenwichtig handelen. Uit reflecties op het grensvlak 
van zelfbeheersing en nut wordt zichtbaar dat weten hoe te handelen niet voldoende is: oefening 
is nodig om het daadwerkelijk te (kunnen) doen. Alleen door geregelde be-oefening leert de 
leraar in concrete, problematische, situaties het juiste gedrag te vertonen; gedrag waarin ook de 
gevoelswaarde van het handelen op een adequate manier tot uitdrukking komt. Een pleidooi 
voor be-oefening komt neer op een herwaardering van de ambachtelijkheid in het professioneel 
handelen van leraren. Waar in de opleidingen veel aandacht wordt besteed aan reflectie op de 
uitvoering wordt in deze opvatting het belang van oefening tijdens de uitvoering en daaraan ge-
koppelde reflection-in-action benadrukt. Een goed voorbeeld hiervan is het synchroon coachen 
waarin tijdens de uitvoering gebruik wordt gemaakt van een microfoon als feedbackmecha-
nisme: in meer algemene zin (Coninx e.a., 2011) maar vooral in combinatie met School Video 
Interactie Begeleiding (Haasen, 2009). Daarnaast is het aan te bevelen om te onderzoeken wat 
de meerwaarde is van vrijetijdsactiviteiten voor de beoordeling en ontwikkeling van voor het 
onderwijs belangrijke ambachtelijke kwaliteiten. Met dit voorstel wordt erkend dat een belang-
rijk deel van deze kwaliteiten buiten de opleiding van leraren ontwikkeld is en wordt. Daarin zit 
de suggestie besloten om in de opleiding van leraren op deze kwaliteiten aan te sluiten; waar-
dering van aanwezige kwaliteiten is als zodanig al de uitdrukking van een benadering die voor 
inclusieve onderwijspraktijken als wezenlijk wordt beschouwd. Dit pleidooi voor ambachtelijk-
heid sluit goed aan bij noties die door Sennett ontwikkeld zijn, al is er een belangrijk verschil in 
oriëntatie. Sennett (2011) legt de nadruk op vaardigheden die, hoewel ze een eigen waarde ver-
tegenwoordigen (ook in de relativering van zwart-wit-denken) als zodanig vrij ‘technisch’ zijn. 
Als voorbeeld gebruikt hij het aanleren van vibrato bij het bespelen van een cello. Het gevaar van 
een dergelijke benadering is dat conserverende opvattingen over het beroep gaan overheersen; 
waarmee een beroep op ambachtelijkheid zou neerkomen op een meer behoudende invulling 
van de deugdenethische benadering die ook wel kenmerkend is voor de character education 
movement. In het licht van de hier gekozen deugdenethische benadering is het van belang dat 
de ambachtelijkheid van de leraren juist in hoge mate gekenmerkt wordt door perspectiefname 
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en gericht is op bevordering van de autonomie van de leerlingen. Wel wijst deze benadering 
op bronnen die de moeite waard kunnen zijn voor het denken over en de ontwikkeling van de 
ambachtelijkheid van leraren. Interessant in dit verband is dat Aristoteles (1995) in zijn deug-
denethiek de boogschutter als voorbeeld neemt. Interessant is ook de overeenkomst in de defi-
niëring van deugden en van de wetten van het drama (waarvoor Aristoteles allebei de grondslag 
heeft gelegd) waar het gaat om eenheid van tijd, plaats en handeling. Vanuit dit perspectief kun-
nen onderzoeken en ervaringen in de wereld van de sport en van het theater voor het denken 
over de ambachtelijkheid van leraren de moeite waard zijn. Ze kunnen ook een eigen perspectief 
bieden op de rol van lichamelijkheid in het functioneren van professionals. 
Bewust werken met rollen en posities als middel tot zelfontwikkeling 
Foucault (1995) definieert in het verlengde van zijn opvattingen over macht het zelf als een 
verzameling verhoudingen en zelfpraktijken als een verzameling rollen die de moeite waard 
zijn. Deze definitie van het zelf als niet eenduidig vertoont veel overeenkomst met het dialogi-
sche, meerstemmige zelf, zoals dat door Hermans (1993) is uitgewerkt: een zelf dat meerdere 
ik-posities bevat in relatie tot verschillende ervaringen en situaties. Vanuit deze opvattingen 
kan het bewust leren omgaan met diverse rollen en ik-posities gezien worden als een middel 
voor zelfontwikkeling. Een goed voorbeeld hiervan is te vinden in de Masterclass Disability 
Studies (Bellemakers & Van Houten, 2004): in deze Masterclass is bewust met een aantal 
rollen gewerkt om de empowerment van de deelnemers te faciliteren. Het lijkt zinvol om te 
onderzoeken in hoeverre het bewust werken met rollen/posities (enactment) een bijdrage kan 
leveren aan de zelfontwikkeling van leerlingen én leraren. Een bijkomend voordeel van deze 
aanpak is dat ook een beroep kan worden gedaan op de niet-verbale aspecten van iemands 
functioneren. Leerlingen die talig niet zo sterk zijn kunnen daarmee andere kwaliteiten laten 
zien en verder ontwikkelen. In het werken met rollen/posities worden ook aspecten zichtbaar 
gemaakt die niet zo gemakkelijk in taal uit te drukken zijn. Het voorstel om in de opleiding 
van leraren bewust met rollen en posities te werken sluit ook aan op het voorstel hierboven 
om de meerwaarde van activiteiten als drama en aikido te benutten voor de oefening van voor 
afstemming belangrijke vaardigheiden. In het bewust werken met rollen en posities ligt de 
nadruk op bewustwording en articulatie van relevante (ethische) dimensies in het (machts)
handelen. 
Bevordering van de eigenwaarde van spel en humor in het onderwijs
In dit onderzoek is de bijzondere eigenwaarde van spel en humor voor de sociaal-emotionele 
ontwikkeling van leerlingen en voor het professioneel functioneren van de leraren beschreven. 
Het betreft hier kwaliteiten die nog onvoldoende onderwerp van opleiding en reflectie zijn. 
Aanbevolen wordt om hieraan gericht aandacht te besteden. Een bijzonder aandachtpunt daar-
binnen is de specifieke relatie tussen gevoel en verstand die spel en humor ieder op hun eigen 
manier kenmerken. 
Rationaliteit en verbeelding
Diverse auteurs schrijven juist aan de rol van verbeelding in het spel een heel eigen waarde 
toe. Volgens Huizinga (2008) helpt verbeelding ons uit te stijgen boven de beperkingen van 
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ons logisch denken. In de empirische verkenning wordt zichtbaar dat diverse leraren gebruik 
maken van de eigen mogelijkheden die spel en speelsheid bieden om anders met situaties om 
te gaan en dat verbeelding daarbij ook een rol kan spelen. Hoe zich daarin verbeelding en 
rationaliteit tot elkaar verhouden wordt echter niet duidelijk. Juist omdat spel hier in functie 
staat van ontwikkeling is het zinvol om te onderzoeken welke rol verbeelding hierin speelt, 
hoe daarin verbeelding en rationaliteit zich tot elkaar verhouden: in de ontwikkeling van leer-
lingen en in de professionele ontwikkeling van leraren.
De rol van humor in het onderwijs: gevatheid en/of gevoel?
Humor als deugd is in dit onderzoek gedefinieerd als: het vermogen om via vormen van 
humor inzichten aan te scherpen en tegelijk de gemeenschapsbanden te versterken door een 
gedeelde (glim)lach. Bij humor gaat het er om een goede verhouding te vinden tussen (ratio-
nele) relativering en (emotionele) betrokkenheid. In de empirische verkenning zijn er aanwij-
zingen dat de leraren in hun hantering van humor vooral gebruik maken van de gevoelens van 
relativering en niet zozeer van de inzichtbevordering die kan voortkomen uit het speels over-
zien van incongruenties. Mogelijk is dit ook een artefact van deze verkenning, omdat hierin de 
nadruk is gelegd op sociaal-emotionele problemen; humor heeft in hierin vooral een interper-
soonlijke en sociale functie. Daarin zijn de resultaten herkenbaar van onderzoek waarin humor 
een bijzondere waarde heeft in bevordering van nabijheid tussen leraar en leerlingen (Martin, 
2007). Hierboven is de vraag geformuleerd hoe bij spel rationaliteit en verbeelding zich tot el-
kaar verhouden. Bij humor is een vergelijkbare onderzoeksvraag aan de orde: hoe verhouden in 
humor verstand en gevoel zich tot elkaar? Speelt gevatheid een rol in het verwerken van sociaal-
emotionele problemen? Of is de invloed van humor vooral toe te schrijven aan de emotionele 
houding van de leraar die hij uitdrukt en de gevoelens die hij daardoor oproept? 
Humor als kwaliteit ontwikkelen?
De vraag kan gesteld worden of het goed (en mogelijk) is om humor als kwaliteit van leraren 
te ontwikkelen. Martin (2007) zet hier vraagtekens bij om twee redenen: Uit onderzoek dat hij 
bespreekt blijkt dat de inzet van humor vraagt om specifieke afstemming op het ontwikkeling-
sniveau van de leerlingen en de betreffende situatie; humor is dus in hoge mate contextueel, 
zoals ook in de empirische verkenning zichtbaar wordt. De resultaten bevestigen dit: leraren 
maken vooral gebruik van conversatiehumor; hun humor is dus in hoge mate relationeel. Uit 
een ander onderzoek dat Martin bespreekt (Martin, 2007, p. 370) wordt duidelijk dat leraren 
door een humorwaarderingsprogramma humor wel positief leerden waarderen maar dat dit 
programma geen invloed had op objectieve metingen van hun vermogen humor te produceren 
en in hun zelfrapportages van humor. Humor lijkt dus geen kwaliteit die zomaar even geleerd 
kan worden. Dat sluit aan bij gegevens van de empirische verkenning: de inzet van humor wordt 
mede bepaald door persoonlijke ervaringen en opvattingen van de leraar. Er zijn voldoende 
aanwijzingen om de functie van humor als kwaliteit van handelen van de leraar serieus te ne-
men. Door er in lerarenopleidingen gericht aandacht aan te besteden kan én nader exploratief 
onderzoek worden gedaan naar het vóórkomen en nut van humor in het onderwijs én kunnen 
leraren humor een plaats te geven in hun professioneel repertoire en in hun reflecties op hun 
functioneren. Daarmee wordt mogelijk ook een basis gelegd voor de articulatie van humor als 
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een specifieke variant van de interpersoonlijke, pedagogische en/of didactische competentie 
van leraren. 
Gebruik van reflectie op alledaagse deugden in de opleiding van leraren
Centraal doel van dit onderzoek was de ontwikkeling van een begrippenkader dat, hoewel 
generiek, toch het vermogen heeft een relatie te leggen met hoe een leraar in een specifieke 
context functioneert en hoe hij daar zelf betekenis aangeeft. Een kader dat aansluit op een spe-
cifieke invulling van het begrip competentie waarin erkend wordt dat mensen in hoge mate 
functioneren op basis van impliciete kennis, die verweven is in het persoonlijk functioneren 
en daarmee ook de uitdrukking is van een persoonlijk ontwikkelingsproces waarin in hoge 
mate sprake is van ervaringsleren. 
In het voorwoord is aangegeven dat de keuze van de in dit onderzoek gehanteerde ethiek 
van alledaagse deugden vooral is gebaseerd op het werk van Primo Levi en in het bijzon-
der de wijze waarop Gordon (2003) in Primo Levi’s Ordinary Virtues de specifieke ethische 
opvattingen van Levi heeft beschreven. Wat bijzonder is aan de wijze waarop Levi zijn kam-
pervaringen beschreven heeft is de aandachtige en zorgvuldige wijze waarop hij getuigenis 
aflegt van zijn ervaringen en het feit dat hij in zijn bespiegelingen niet vervalt in zwart-wit-
beoordelingen maar oog blijft houden voor de menselijke maat. Deze open, onderzoekende, 
houding en aandacht voor de menselijke maat is ook kenmerkend voor de leraren die bij de 
empirische verkenning betrokken zijn; alle deugden zijn ervan doortrokken. De alledaagse 
deugden van Levi spelen een prominente rol in het denken en handelen van de leraren. In 
zijn werk kan Levi getypeerd worden als een echte Renaissancehumanist: een persoon met 
een brede culturele oriëntatie, die de rijkdom aan literaire en ervaringsbronnen gebruikt om 
zichtbaar te maken hoe individuen, ook in moeilijke omstandigheden, telkens weer de men-
selijke maat kunnen hervinden. Daarin is Levi ook herkenbaar als een wetenschapper en filo-
soof die reflecteert op hoe beeldvorming en oordeelsvorming tot stand komt. De empirische 
verkenning geeft aanwijzingen dat dit laatste aspect geen prominente rol speelt in het denken 
van de onderzochte leraren. De leraren zijn zich bewust van de beperkingen van hun eigen 
perspectief en zetten bewust hun hele hebben en houden in om tegemoet te komen aan de 
existentiële behoeften van de leerlingen. Ze hanteren echter niet expliciet een overkoepelend 
referentiekader voor oordeelsvorming. Daarom is in de bespreking van de resultaten bewust 
aandacht besteed aan benaderingen die erop gericht zijn het vermogen tot reflectie en morele 
oordeelsvorming van leraren verder te ontwikkelen. Juist een combinatie van beide aspecten, 
aandacht voor de menselijke maat en bewuste reflectie op oordeelsvorming, doet meer recht 
aan de complexiteit van het dagelijks handelen en denken van de leraren. 
 Op basis van de resultaten kan geconcludeerd worden dat een ethiek die gebaseerd is op al-
ledaagse deugden in combinatie met een methodiek die helpt om de meerdimensionaliteit 
van deze deugden te articuleren een rijkdom aan resultaten en invalshoeken heeft opgeleverd. 
Reflectie op alledaagse deugden lijkt een veelbelovende aanpak te zijn in de articulatie van 
kwaliteiten die relevant zijn voor een goede afstemming op leerlingen en die inzicht bieden 
in de professionele ontwikkeling van leraren. De kwaliteiten geven zicht op de ‘zijnskwaliteit’ 
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van leraren, de ‘common factors’ die basaal zijn voor goed onderwijs ten grondslag liggen 
niet alleen aan het relationele aspect van het onderwijs maar aan alle competenties die de 
leraren ontwikkelen (Jacobs, 2010, p. 15). Daarmee worden te ontwikkelen competenties niet 
alleen gekaderd in een visie op normatieve professionalisering maar ook in het perspectief 
van onderwijs dat diversiteit als uitgangspunt neemt. Ik hoop daarom dat dit onderzoek een 
stimulans vormt om expliciete reflectie op alledaagse deugden een centrale plaats te geven 
in de opleiding van leraren. De in dit onderzoek ontwikkelde opvattingen en definities en de 
beschreven begeleidingsmethodiek kunnen daarbij een hulpmiddel zijn.
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Samenvatting 
Dit boek bevat een verslag van een theoretische en empirische verkenning van de relevantie van 
een alledaagse deugdenbenadering voor het pedagogisch handelen van leraren. Deze benadering 
geeft zicht op belangrijke persoonlijke kwaliteiten van leraren en biedt inzicht in de dynamiek 
van de professionele ontwikkeling van leraren.
Onderbouwing
In hoofdstuk 1 worden de achtergronden en opvattingen beschreven die geleid hebben tot de keuze 
voor een alledaagse deugdenbenadering. De onderzoeker was initiatiefnemer en leider van een 
aantal projecten dat gericht was op de ontwikkeling van landelijke competentieprofielen voor res-
pectievelijk speciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Omdat de afstemming op 
leerlingen verbonden is met ethische en maatschappelijke keuzes zijn de ontwikkelde beroepspro-
fielen gebaseerd op een opvatting over normatieve professionaliteit. Daarom wordt gestart met een 
beschrijving van opvattingen over normatieve professionaliteit en kenmerken van normatieve pro-
fessionalisering. Vigerende methodieken om beroepsprofielen te ontwikkelen bleken geen recht te 
doen aan de normatieve professionaliteit van leraren. Daarom werd in het kader van deze projecten 
een aangepaste methodiek ontwikkeld. Vooral de koppeling van de reflectie op video-opnames van 
het feitelijk handelen aan biografische reflectie bleek vruchtbaar te zijn voor de articulatie van twee 
basisdimensies van beide competentieprofielen. Dimensie A heeft betrekking op de professionele 
beroepshouding van de leraar en de wijze waarop hij als persoon in de situatie staat, dimensie B 
heeft betrekking op de bijzondere eisen die worden gesteld aan de wijze waarop de docent kennis 
toepast en een bijdrage levert aan de ontwikkeling van kennis. Bij de ontwikkeling van de profielen 
bleek het vooral moeilijk te zijn om dimensie A te operationaliseren: een instrumentarium te vinden 
dat als hulpmiddel kan dienen bij de uitwerking van persoonlijke kwaliteiten die van belang zijn. In 
de projecten lukte het wel om een aantal persoonlijke kwaliteiten te benoemen; het lukte echter niet 
om deze karakteristieken, los van een gegeven context, betekenisvol te formuleren. Daarom werd 
gezocht naar een begrippenkader dat dit mogelijk maakte. Dit kader moest bovendien aansluiten 
op een specifieke invulling van het begrip competentie en zichtbaar maken dat het functioneren 
van mensen op basis van impliciete kennis gebaseerd is op een persoonlijk ontwikkelingsproces en 
ervaringsleren. Dit begrippenkader leek gevonden te worden in een specifieke deugdenbenadering. 
Een artikel van Schuyt (2003) bracht de onderzoeker op het spoor van Primo Levi’s Ordinary Virtues 
van Gordon (2003). Dit boek is uitgangspunt voor de in dit onderzoek ontwikkelde deugdenbe-
nadering. De keuze voor een ethiek van alledaagse deugden wordt verantwoord op basis van een 
betoog van Van Manen (1994).
In hoofdstuk 2 wordt de in dit onderzoek gehanteerde benadering van alledaagse deugden on-
derbouwd en uitgewerkt. Verantwoord wordt welke algemene kenmerken van belang zijn voor 
een definiëring van alledaagse deugden. Daarbij wordt Gordons benadering van Primo Levi’s 
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deugden als eerste uitgangspunt genomen en vergeleken met Aristoteles’ deugdenethiek, MacIn-
tyres opvattingen over de sociaalhistorische context van deugden en de zorgethische benadering 
van Tronto. Op basis van deze algemene kenmerken worden keuzes gemaakt voor definiëring 
en onderzoek van de deugden. Voor de selectie van de in dit onderzoek opgenomen deugden is 
Primo Levi’s Ordinary Virtues als uitgangspunt genomen en er is aanvullend gebruik gemaakt van 
opvattingen van de filosofen Comte-Sponville (2001), Dohmen (2002; 2007), Foucault (1989) en 
Huizinga (2008) en van sociaalwetenschappelijke bronnen die betrekking hebben op kennis van 
onderwijs en van kwaliteiten van leraren. Op basis van de voorafgaande keuzes zijn de volgende 
onderzoeksvragen geformuleerd: 
1. Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse deugden voor speciale onderwijszorg en 
wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?
2. Welke algemene kenmerken zijn relevant voor de definiëring van alledaagse deugden? 
3. Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant voor speciale onderwijszorg? Hoe komen 
relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdrukking in de diverse alledaagse deugden?
4.  Welke consequenties hebben de resultaten voor (opvattingen over) de normatieve profes-
sionaliteit en het ethisch denken van leraren?
Opzet van de empirische verkenning
Er is gekozen voor een empirische verkenning van de mogelijke betekenis van de onderzochte 
deugden voor speciale onderwijszorg en inclusieve onderwijspraktijken. Om optimale moge-
lijkheden te bieden voor de verkenning van deugden is gekozen voor goede leraren in goede 
praktijken. Ook is gekozen voor onderzoek van dilemma’s in de omgang met sociaal-emotionele 
problemen vanuit de gedachte dat daarin de waarde van de deugden het meest pregnant tot uit-
drukking komt. De kern van de gekozen methode betreft de specifieke koppeling van reflectie 
op video-opnames van het feitelijk handelen aan biografische reflectie; een methode die in de 
eerdere projecten vruchtbaar bleek bij de articulatie van de beide basisdimensies in de ontwik-
kelde competentieprofielen. Nieuw in deze verkenning is dat gewerkt wordt met een lijst alle-
daagse deugden als kader voor interviews en reflecties. Om ervaring op te doen met deze opzet 
is een pilot uitgevoerd met twee leraren. Uit dit pilotonderzoek zijn conclusies getrokken voor 
de opzet van het hoofdonderzoek. De belangrijkste conclusie was de keuze om de docenten ac-
tief als medeonderzoekers in te schakelen bij de articulatie van de deugden: daarom is aanvul-
lend een deugdeninterview als instrument ontwikkeld. De uitvoering van het hoofdonderzoek 
is conform de opzet verlopen. De resultaten zijn gebaseerd op acht leraren: de twee leraren die 
hebben deelgenomen aan het pilotonderzoek en de zes leraren die aan het hoofdonderzoek heb-
ben deelgenomen. Voor elke leraar zijn met behulp van vijf instrumenten data verzameld: de 
zelfbeschrijvingen van de leraren, het deugdeninterview, de geschreven reflecties van de leraren 
op de video-opnames, een video-interview over deze reflecties en een biografisch interview. De 
onderzoeker heeft de gegevens verwerkt in een beeldvorming per leraar en deze beeldvorming 
in de vorm van een membercheck aan de leraren voorgelegd. De goedgekeurde beeldvormingen 
zijn het basismateriaal voor een verdere analyse van de gegevens. Op basis van de analyse van de 
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resultaten per deugd is besloten de deugden in vijf categorieën samenvattend te beschrijven; elke 
categorie is als afzonderlijk resultaathoofdstuk in deze publicatie opgenomen. 
Bevindingen en reflecties
In de hoofdstukken 4 t/m 8 worden de deugden op een vergelijkbare manier besproken: gestart 
wordt met een onderbouwing en definiëring van de gekozen deugden, vervolgens worden de be-
vindingen beschreven en tenslotte wordt op basis van deze bevindingen gereflecteerd op wat ze 
betekenen voor de definiëring en betekenis van de betreffende deugden. Bij de beschrijving van 
de resultaten is een vast stramien gevolgd, waarbij specifiek aandacht is besteed aan: het voor de 
deugden kenmerkend gedrag, de in relatie tot de deugden geformuleerde visies en opvattingen 
en de vraag in hoeverre deugden een verankering vinden in de biografie van de leraren. In de 
beschrijving van de resultaten worden de analyses geïllustreerd met citaten uit de zelfbeschrij-
vingen, opnames en interviews. In hoofdstuk 4 Zorgvuldig oordelen worden de resultaten van 
de deugden nut, leren van fouten, perspectiefwisseling en creativiteit beschreven en geanalyseerd: 
ze hebben betrekking op de moreelpraktische oordeelsvorming van de leraren. In hoofdstuk 5 
Aandachtige betrokkenheid worden de resultaten van de deugden kijken, discretie en vriendschap 
gepresenteerd: deze hebben betrekking op de wijze waarop de leraren aandacht besteden aan de 
leerlingen en met hen een vertrouwensrelatie ontwikkelen. In hoofdstuk 6 Evenwichtig handelen 
worden de resultaten van de deugden zelfbeheersing en macht hanteren gepresenteerd: deze heb-
ben betrekking op maatwerk in de afstemming op leerlingen en situaties. In hoofdstuk 7 Leren 
in vrijheid worden de deugden spel en humor behandeld; deugden waarin relativering en vrijheid 
tot uitdrukking komen. In hoofdstuk 8 Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen worden de deugden au-
thenticiteit, zelfontwikkeling en omgaan met verlangens behandeld: deugden die een uitdrukking 
zijn van de houding en motivatie die ten grondslag liggen aan het handelen en de professionele 
ontwikkeling van de leraren. 
Op basis van de empirische verkenning kan de eigen bijdrage en de onderlinge samenhang van 
de deugden als volgt worden gekenschetst: 
- Jezelf zijn en jezelf ontwikkelen. Bij alle leraren is er sprake van een basale houding van jezelf 
zijn en jezelf ontwikkelen, juist in relatie met plezier hebben in de omgang met de leerlingen 
en de ontwikkeling van de leerlingen. Deze basale houding is de drager, de motiverende 
kracht die er voor zorgt dat de leraren er plezier in hebben telkens weer grenzen te verleg-
gen, problemen te overwinnen.
- Zorgvuldig oordelen. In de oordeelsvorming komt zorgvuldig oordelen tot uitdrukking in 
focus op de zorg voor de individuele leerlingen, het vinden van praktische oplossingen voor 
(existentiële) problemen, het actief verkennen van voor de leerlingen relevante perspectie-
ven en vindingrijkheid in het realiseren van oplossingen die afgestemd zijn op de specifieke 
behoeftes van de leerlingen.
- Aandachtige betrokkenheid. Het dagelijks handelen wordt in hoge mate gestuurd door aan-
dacht voor de individuele leerlingen en een goed ontwikkeld vermogen om meelevend waar 
te nemen en een wederzijdse vertrouwensrelatie te ontwikkelen.
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- Evenwichtig handelen. In hun handelen bepalen de leraren telkens weer de goede maat in 
afstemming op de meergelaagdheid van de leerlingen. In de voorbereiding ligt de nadruk 
op de keuze van werkbare preventieve strategieën. Tijdens de uitvoering wordt het handelen 
in hoge mate gedragen door een actieve onderzoekende houding en door ontwikkelde ‘goe-
de gewoonten’ (effectieve handelingspatronen) in de regulering van eigen gedrag (timing, 
toon). Vooral in de omgang met dilemma’s en fricties reflecteren de leraren bewust op hun 
eigen meergelaagdheid en ontwikkelen ze hun kennis. 
- Leren in vrijheid. Door hun stijl van optreden creëren de leraren een positieve sfeer waar-
door leerlingen plezier hebben in het leren en het aangaan van uitdagingen en helpen ze 
leerlingen hun problemen te relativeren. Spel en humor bieden daarnaast ook mogelijkhe-
den om op een andere manier met gedragsproblemen om te gaan. 
Kenmerkend voor alle deugden is de gerichtheid en afstemming op de ontwikkeling van in-
dividuele leerlingen en het openstaan voor andere perspectieven. In de voorbereiding ligt de 
nadruk op het verkennen en op een rij zetten van overwegingen en alternatieven en de keuze 
van preventieve werkbare strategieën, inclusief de betekenis voor het eigen handelen. Het 
handelen tijdens de uitvoering wordt in hoge mate gedragen door verworven kwaliteiten: 
aandachtige betrokkenheid, evenwichtig handelen en speelsheid in optreden. Die verworven 
kwaliteiten, die sterk in de betekenisgeving en de biografie van de leraren zijn verankerd, 
maken het mogelijk problemen voor te zijn en, waar nodig, het gedrag van de leerlingen bij 
te sturen. 
Geanalyseerd is in hoeverre het handelen van de leraren bij de diverse deugden bewust en ex-
pliciet of vanzelfsprekend en impliciet is. Van groot belang is dat de leraren, omdat ze gekozen 
hebben voor een beroep dat bij hen past, in hoge mate vanzelfsprekend kunnen handelen en een 
beroep kunnen doen op reeds ontwikkelde kwaliteiten. Daardoor houden de leraren ruimte en 
energie over om op bijzondere gebeurtenissen te reageren en desgewenst bewust op bepaalde 
aspecten af te stemmen. Situaties waarin het niet vanzelfsprekend goed gaat leiden, juist door 
hun contrast, tot bewustwording van aspecten die van belang zijn voor de eigen professionele en 
persoonlijke ontwikkeling. Geconcludeerd wordt dat bewust en vanzelfsprekend handelen veelal 
op een complexe manier met elkaar verbonden zijn en elkaar juist versterken. Op basis van de 
resultaten wordt geconcludeerd dat gevoelens vooral een rol spelen tijdens de uitvoering van de 
activiteiten: in de waarneming (‘kijken met gevoel’), door het creëren van een bepaalde sfeer en 
emotionele houding (speelsheid) en in de omgang met problematische situaties omdat daarin een 
beroep wordt gedaan op de regulering van de eigen gevoelens (zelfbeheersing) of omdat de leraar 
de leerling en zichzelf helpt de situatie te relativeren (humor). In al deze situaties is er sprake van 
een complexe verhouding tussen verstand, gevoel en belichaamd functioneren. De empirische 
verkenning geeft aanwijzingen dat deze leraren juist meesters zijn in de bewustwording en han-
tering van deze ingewikkelde relaties tussen gevoel, verstand en fysiek handelen. Met deze bevin-
dingen wordt een bijzonder licht geworpen op de complexiteit van de (morele) oordeelsvorming 
van de leraren. 
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Deugden en de morele oordeelsvorming van leraren
In hoofdstuk 10 wordt nader ingegaan op de betekenis van dit onderzoek voor het denken over 
de morele oordeelsvorming van leraren en voor de opzet van lerarenopleidingen. Op basis van de 
resultaten wordt geconcludeerd dat de ethiek van de leraren in de empirische verkenning vooral 
wordt gekenmerkt door het recht willen doen aan personen en deugdenethisch handelen en nau-
welijks door overwegingen met betrekking tot verdelende rechtvaardigheid en ethisch denken 
dat gebaseerd is op (abstracte) morele principes. Voor deze bevindingen worden drie verklarin-
gen aangedragen: in de directe relatie tussen leraren en leerlingen overheerst het zorgperspectief 
en wordt vooral een beroep gedaan op het deugdenethisch handelen, in de verkenning ligt de 
focus op de omgang met gedragsproblemen en in de keuze en vormgeving van activiteiten nemen 
de leraren de individuele leerlingen juist als uitgangspunt. Hierdoor biedt de empirische verken-
ning slechts een beperkt perspectief op het ethisch denken van de leraren. Veel opvallender is de 
bevinding dat in deze verkenning geen van de leraren expliciet een overkoepelend referentieka-
der voor oordeelsvorming hanteert en de constatering dat de meeste leraren zich niet actief op 
het reële toekomstperspectief van de leerlingen oriënteren. Juist daarom wordt een voorstel voor 
een referentiekader voor reflectie en morele oordeelsvorming geformuleerd dat recht doet aan de 
complexiteit van inhoud en proces van moreel-praktische oordeelsvorming.
Dit voorstel wordt vervolgens kritisch besproken in relatie tot opvattingen over morele educatie en 
opvattingen over reflecteren die ontwikkeld zijn in de opleiding van leraren. De opvattingen over 
morele educatie worden vooral aan de hand van opvattingen van Kohlberg (1989) en Veugelers 
(2003b; 2007; 2010) besproken. De onderzoeker laat zien dat dit onderzoek een eigen licht werpt 
op de vraag naar de verhouding tussen het rechtvaardigheidsperspectief dat ten grondslag ligt 
aan opvattingen over morele educatie en het zorgperspectief dat kenmerkend is voor de gekozen 
deugdenbenadering. De positieve bijdrage van Kohlbergs benadering zit vooral in de mogelijk-
heid van een moreel-inhoudelijke standpuntbepaling, het vermogen tot morele oordeelsvorming 
waarbij de nadruk ligt op autonomie en rechtvaardigheid. In de gekozen deugdenbenadering ligt 
de nadruk op het praktisch handelen dat gekenmerkt wordt door kwaliteiten die de leraren in 
staat stellen tot perspectiefname in termen van zorg voor de ander. De waarde van de gekozen 
deugdenbenadering zit in het expliciteren van dimensies die voorwaardelijk zijn voor morele 
opvoeding: ze maakt de complexiteit zichtbaar van wat dit betekent voor het dagelijks functio-
neren van leraren, hoe daarin motieven, opvattingen, gevoelens en gedrag met elkaar verweven 
zijn. Daarmee biedt de deugdenbenadering eigen mogelijkheden om antwoord te geven op de 
vraag hoe morele waarden te verbinden met concrete situaties. Vervolgens bespreekt de onder-
zoeker twee benaderingen in het leren reflecteren die zijn ontstaan als een reactie op rationeel-
technische benaderingen waarin weinig aandacht is voor ethische aspecten van het beroep. De 
eerste benadering is gericht op kritische reflectie in het perspectief van een meer rechtvaardige 
maatschappij; de onderzoeker bespreekt deze benadering in het licht van onderzoek van Hatton 
en Smith (1995) en Jacobs en Murray (2010). De tweede benadering is gericht op het vermogen 
van studenten om dieper op hun persoonlijke motieven en beweegredenen te reflecteren; dit 
wordt besproken in het licht van een specifieke benadering die door Korthagen en Vasalos (2009) 
ontwikkeld is. Zichtbaar wordt gemaakt dat elke benadering eigen sterktes en tekortkomingen 
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heeft. Op grond daarvan wordt gepleit voor een combinatie van benaderingen en worden richt-
punten voor de inhoud en opzet van lerarenopleidingen geformuleerd: opleidingsdoelen plaatsen 
in een perspectief op kritisch-democratisch burgerschap; onderscheid maken tussen reflectief 
onderzoek als sociale praktijk gericht op een meer rechtvaardige maatschappij en reflectie als 
middel om het eigen professioneel handelen in relatie tot leerlingen te verbeteren; streven naar 
een aanpak waarin de diverse soorten en niveaus van reflectie vanaf het begin met elkaar verwe-
ven zijn. Juist door deze combinatie van benaderingen wordt de kans vergroot dat studenten een 
‘dieper’ (inzicht in eigen motieven, bronnen) en een ‘hoger’ (vermogen om contexten en veron-
derstellingen kritisch te beoordelen) niveau van reflecteren ontwikkelen. Betoogd wordt dat een 
programma-opbouw waarin diversiteit het startpunt vormt, dit versterkt.
Conclusies en aanbevelingen
De empirische verkenning geeft een eerste, tentatief, antwoord op de vraag of een onderzoek 
naar pedagogisch handelen van leraren op basis van een alledaagse deugdenbenadering relevante 
inzichten en gegevens oplevert. De nadruk ligt op articulatie van de kenmerken van een selectie 
alledaagse deugden die relevant zijn voor de directe relatie tussen leraar en leerlingen. 
Begonnen wordt met een evaluatie van de mogelijkheden en beperkingen van de gekozen op-
zet en van de gebruikte methode. Op basis van de evaluatie per instrument kan geconcludeerd 
worden dat, waar elk instrument zijn eigen beperkingen kent, juist de combinatie van bronnen 
relevant is gebleken voor de articulatie van relevante kenmerken van alledaagse deugden. In die 
zin dient de methode het doel van deze empirische verkenning. Wel dient bij de interpretatie 
van de resultaten rekening te worden gehouden met de bijzondere kenmerken van de afzonder-
lijke instrumenten. Op basis van ervaringen uit voorafgaande projecten en de resultaten van de 
empirische verkenning wordt betoogd dat de kern van de methode, de specifieke combinatie 
van reflectie op het handelen op basis van de videobeelden en het daarop aansluitende biogra-
fisch interview, leraren helpt met zicht krijgen op motieven die aan hun denken en handelen ten 
grondslag liggen. De ogenschijnlijk grote investering in tijd die deze methode vergt wordt terug-
verdiend juist omdat deze werkwijze de leraren motiveert om te veranderen én ze hierdoor beter 
kunnen aansluiten op de eigen (doorleefde) betekenisgeving. Deze bevindingen sluiten goed aan 
op de conclusies die in hoofdstuk 10 geformuleerd zijn voor de specifieke kenmerken/voordelen 
van de deugdenethische benadering: het vermogen om een verbinding te leggen tussen morele 
waarden en concrete situaties en de mogelijkheid om op de eigen zijnskwaliteit te reflecteren. 
Het antwoord op de eerste onderzoeksvraag ‘Welke betekenis hebben de afzonderlijke alledaagse 
deugden voor speciale onderwijszorg en wat is kenmerkend voor die afzonderlijke deugden?’ is 
hierboven al besproken: elke categorie van deugden levert een heel eigen bijdrage, kenmerkend 
voor alle deugden is de gerichtheid en afstemming op de ontwikkeling van individuele leerlingen 
en het openstaan voor andere perspectieven. Vooral de deugden die een uitdrukking zijn van de 
houding en motivatie van de leraren en de deugden die in het dagelijks handelen van de leraren 
een cruciale rol vervullen, spelen een prominente rol in het denken en handelen van de leraren. 
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Deugden die in het dagelijks handelen een cruciale rol vervullen worden gekenmerkt door een 
complexe relatie tussen bewust en vanzelfsprekend handelen en door een specifieke combinatie 
van verstand, gevoel en belichaamd functioneren. 
In het antwoord op de tweede onderzoeksvraag ‘Welke algemene kenmerken zijn relevant voor 
de definiëring van alledaagse deugden?’ leert de empirische verkenning dat het zinvol is om on-
derscheid te maken tussen karakterdeugden en intellectuele deugden en wordt een overzicht van 
kenmerken die relevant zijn voor de definiëring van alledaagse deugden ontwikkeld. Gebruik van 
deze kenmerken in de definiëring van alledaagse deugden geeft zicht op persoonlijke kwaliteiten 
die relevant zijn voor inclusief onderwijs en speciale onderwijszorg en biedt inzicht in de dyna-
miek van de professionele ontwikkeling van leraren. 
Het antwoord op de derde onderzoeksvraag ‘Welke vormen van oordeelsvorming zijn relevant 
voor speciale onderwijszorg? Hoe komen relevante aspecten van oordeelsvorming tot uitdruk-
king in de diverse alledaagse deugden?’ is hierboven, onder ‘deugden en morele oordeelsvorming’ 
besproken: de ethiek van de leraren in de empirische verkenning wordt vooral gekenmerkt door 
het recht willen doen aan personen en deugdenethisch handelen en nauwelijks door overwegin-
gen met betrekking tot verdelende rechtvaardigheid en ethisch denken op basis van (abstracte) 
morele principes. Voor beoordeling van de betekenis van de deugden in de oordeelsvorming is 
het belangrijk onderscheid te maken tussen voorbereiding en uitvoering van activiteiten. In de 
lesvoorbereiding ligt de nadruk op een bewust proces van afwegen, een proces van oordeelsvor-
ming waarin alternatieve verklaringen en oplossingen op een rij worden gezet. Kort voorafgaan-
de aan de activiteiten oriënteren de leraren zich mentaal op de individuele leerlingen: ze vormen 
zich een beeld van hoe de leerlingen er (ook emotioneel) voor staan. Dit type voorbereiding zou 
getypeerd kunnen worden als een bewuste voorbereiding op vanzelfsprekend handelen. Tijdens 
de uitvoering is de oordeelsvorming sterk verweven met het ter plekke handelen in de afstem-
ming op individuele leerlingen. 
In antwoord op de vierde onderzoeksvraag ‘Welke consequenties hebben de resultaten voor (op-
vattingen over) de normatieve professionaliteit en het ethisch denken van leraren?’worden op 
basis van de bevindingen aandachtspunten voor de normatieve professionaliteit van leraren ge-
formuleerd. In de afstemming op leerlingen wordt de betekenis benadrukt van zelfbeheersing die 
ontwikkeld wordt in een specifieke combinatie van oefening en reflectie en in het belichaamd 
functioneren van leraren. Vervolgens wordt betoogd dat in het denken over normatieve professi-
onaliteit en over onderwijs de hantering van macht en van speelsheid en humor nog onderbelicht 
zijn gebleven. Tenslotte wordt gepleit voor onderzoek naar de betekenis van kenmerken van de 
zelfontwikkeling van leraren voor de begeleiding van de leerlingen in het aangaan van uitdagin-
gen en het betekenisvol omgaan met hun verlangens. 
Op basis van de bevindingen worden aanbevelingen geformuleerd voor vervolgonderzoek en 
voor de opleiding van leraren. De voorstellen betreffen: ontwikkeling van de morele oordeels-
vorming van leraren, de rol van vriendschap en macht in de relatie tussen leerling en leraar, een 
herwaardering van de ambachtelijkheid in het onderwijs door gerichte aandacht voor oefening 
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en training in ‘goede gewoonten’ als basaal onderdeel van lerarenopleidingen en bevordering 
van de eigen waarde van spel en humor in het onderwijs. Dit hoofdstuk wordt afgesloten met de 
conclusie dat een ethiek die gebaseerd is op alledaagse deugden in combinatie met een metho-
diek die helpt om de kenmerken van deze deugden te articuleren een rijkdom aan resultaten en 
invalshoeken heeft opgeleverd. Reflectie op alledaagse deugden lijkt een veelbelovende aanpak te 
zijn in de articulatie van kwaliteiten die relevant zijn voor een goede afstemming op leerlingen en 
die inzicht bieden in de professionele ontwikkeling van leraren. Daarmee worden te ontwikkelen 
competenties niet alleen gekaderd in een visie op normatieve professionalisering maar ook in een 
perspectief op onderwijs dat diversiteit als uitgangspunt neemt. De onderzoeker spreekt de hoop 
uit dat dit onderzoek een stimulans vormt om expliciete reflectie op alledaagse deugden een cen-
trale plaats te geven in de opleiding van leraren. De in dit onderzoek ontwikkelde opvattingen en 
definities en de beschreven begeleidingsmethodiek kunnen daarbij een hulpmiddel zijn.
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Summary
This study is a report of a theoretical and empirical study into the relevance of an ordinary 
virtues approach to pedagogical behaviour of teachers. This approach provides insights into 
important personal qualities of teachers as well as into the dynamics of the professional de-
velopment of teachers.
Research basis/Justification
Chapter 1 describes the backgrounds and conceptions that led to the choice of an ordinary vir-
tues approach. The researcher was the initiator and leader of several projects aimed at the devel-
opment of national competency profiles for special education and inclusive educational practic-
es. Because fine-tuning on students is connected with ethical and social choices, the developed 
professional profiles are based on a normative conception of professionalism. Therefore this 
study starts with a description of various views on normative professionalism and the character-
istics of normative professionalism. It was found that existing methods to develop professional 
profiles were not doing justice to the normative professionalism of teachers. Therefore, within 
the framework of these projects a customized methodology was developed. Especially the link-
ing of reflections on video recordings of actual actions to biographical reflections, proved to be 
fruitful for the articulation of two basic dimensions of both competency profiles. Dimension A 
relates to the teacher’s professional attitude and how he personally handles the situation, dimen-
sion B refers to the particular demands to how the teacher applies knowledge and contributes to 
the development of expertise. In the development of the profiles it proved to be especially diffi-
cult to operationalize dimension A: to find a set of instruments that can serve as an aid in the de-
velopment of important personal qualities. In the projects a number of personal qualities could 
be indicated but efforts to formulate these characteristics meaningfully, independent of a given 
context, were not successful. Therefore, a conceptual framework that would make this possible 
was needed. This framework should also connect to a specific interpretation of the concept of 
competence and reveal that a person’s actions from implicit knowledge are based on a personal 
developmental process and experiential learning. This conceptual framework appeared to be 
found in a specific virtues approach. An article by Schuyt (2003) brought the researcher on the 
trail of Primo Levi’s Ordinary Virtues by Gordon (2003). This book is the basis for the approach 
developed in this study. The choice for an ethics of ordinary virtues is based on arguments of 
Van Manen (1994).
In chapter 2 the approach of ordinary virtues as used in this study is substantiated and elab-
orated. Accounted for is which general characteristics are important for defining ordinary 
virtues. Gordon’s approach of Primo Levi’s virtues is taken as a starting point and is compared 
with Aristotle’s virtues ethics, MacIntyre’s views on the social-historical context of virtues, 
and Tronto’s ethics of care. Based on these general characteristics, choices are made for defin-
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ing and examining the virtues. For the selection of the virtues included in this study, Primo 
Levi’s Ordinary Virtues is taken as a starting point and additional use is made of ideas of the 
philosophers Comte-Sponville (2001), Dohmen (2002; 2007), Foucault (1989) and Huizinga 
(2008) and of sources from the social sciences that relate to knowledge of education and 
qualities of teachers. On the basis of the preceding choices, the following research-questions 
are formulated:
1. What is the significance of the various ordinary virtues for special education and what is 
characteristic for the individual virtues?
2. What general characteristics are relevant for the definition of ordinary virtues?
3. What forms of judgment are relevant for special education? How are relevant aspects of 
judgment reflected in the various ordinary virtues?
4. What are the implications of the research findings for (ideas about) the normative pro-
fessionalism and ethical thinking of teachers?
Design of the empirical exploration
An explorative study was chosen: an investigation of the possible significance of the ordi-
nary virtues for special education and inclusive educational practices. To provide optimal 
opportunities for the exploration of virtues a choice is made for good teachers in good prac-
tices. Chosen is also to study dilemmas in dealing with social-emotional problems from the 
idea that the value of virtues is most distinctly expressed in these situations. The core of the 
chosen method involves the specific combination of reflection on video recordings of the 
actual actions with biographical reflection; a combination that in the earlier projects has 
proven to be fertile for the articulation of the two basic dimensions. New in this study is the 
choice to work with a list of ordinary virtues as a framework for interviews and reflections. 
To gain experience with this method a pilot study is conducted with two teachers. From 
this pilot study conclusions are drawn for the design of the main study. The main conclu-
sion was to actively involve the teachers as co-researchers in the articulation of the virtues. 
Therefore an additional virtues interview was developed. The implementation of the main 
study was conducted in accordance with this design. The survey results are based on eight 
teachers: the two teachers who participated in the pilot study and the six teachers who par-
ticipated in the main study. For each teacher data are collected using five instruments: the 
self-descriptions of the teachers, the virtues interview, the written reflections of the teachers 
on the video recordings, a video interview about these reflections, and a biographical in-
terview. The researcher has processed the data in a portrait of each teacher, and presented 
this portrait in the form of a member check to the teachers. The approved portraits are the 
basic material for further analysis of the data. Based on the analysis of the results per virtue 
it is decided to describe the results in five categories; each category is entered as a separate 
results chapter in this publication.
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Findings and reflections
In chapters 4-8 the virtues are discussed in a similar way: starting with a substantiation and 
definition of the chosen virtues, followed by the results/findings and finally, based on the re-
sults findings, reflections are formulated for the definition and significance of the respective 
virtues. In describing the findings a fixed pattern is used, where particular attention is paid 
to the behaviour that is typical for the virtues, the views and attitudes articulated in relation 
to the virtues and the extent to which virtues are rooted in the biography of the teachers. In 
the description of the findings, the analyses are systematically illustrated with quotes from the 
self-descriptions, recordings and interviews. In chapter 4, Careful Consideration, the findings 
for the virtues use, trial and error, perspective and creativity are described and analysed: they 
relate to the practical moral judgment of the teachers. In chapter 5, Attentive Involvement, the 
findings of the virtues observing, discretion and friendship are presented: these virtues relate 
to the way the teachers pay attention to the students and develop a trusting relationship with 
them. In chapter 6, Balanced Acting, the findings of the virtues self-control and use of author-
ity are presented: they relate to customization and fine-tuning on students and situations. 
In chapter 7, Learning in Freedom, the virtues humour and play are treated; the virtues that 
express perspective and freedom. In chapter 8, Being Yourself and Developing Yourself, the 
virtues authenticity, self-development and coping with desires are treated, virtues that are an 
expression of the attitudes and motivations that underlie the actions and the professional 
development of teachers. 
Based on empirical exploration, the contributions and interdependence of the virtues can be 
characterized as follows:
- Being yourself and developing yourself. All the teachers have a basic attitude of being 
yourself and developing yourself, especially related to their enjoyment in the interaction 
with students and the development of the students. This basic attitude is the carrier, the 
motivating force that ensures that the teachers enjoy to push back frontiers again and 
again, to overcome problems.
- Careful consideration. In their appraisal careful consideration is characterized by a focus 
on the care of individual students, finding practical solutions to (existential) problems, 
actively exploring perspectives relevant for the students and ingenuity in creating solu-
tions that are tuned to the specific needs of the students.
- Attentive involvement. Their daily activities are largely driven by attention to individual 
students, and a well developed ability to observe with compassion and to develop mutual 
trust.
- Balanced actions. In their actions the teachers determine again and again the right amount 
of fine-tuning on the multidimensionality of the students. In the preparation of activities 
the emphasis lies on the choice of workable preventative strategies. When acting their 
behaviours are largely driven by an active investigative attitude and by developed ‘good 
habits’ (effective action patterns) in the regulation of their own behaviour (timing, tone). 
Especially in dealing with dilemmas and frictions, the teachers consciously reflect on 
their own multidimensionality and develop their knowledge.
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- Learning in freedom. Through their style of acting the teachers create a positive atmos-
phere in which students enjoy learning and meeting challenges and help student to see 
their own problems in perspective. Play and humour also offer opportunities to deal in a 
different way with behavioural problems.
Characteristic of all virtues is the focus on and fine-tuning on the development of individual 
students and the openness to different perspectives. In the preparation of lessons the em-
phasis is on exploring and listing all considerations and alternatives and choosing workable 
preventative strategies, including the significance for their own behaviour. The behaviour 
when acting is largely driven by acquired qualities: attentive involvement, balanced actions 
and playfulness. These acquired qualities, that are strongly anchored in the signification and 
in the biography of the teachers, make it possible to prevent problems and, where necessary, 
to steer the behaviour of the students.
Analysed is to what extent the actions of the teachers with regard to the various virtues 
are conscious and explicit or natural and implicit. Of great importance is that the teachers, 
because they have chosen a profession that suits them, to a large extent behave naturally; 
they can rely on already developed qualities. Therefore the teachers still have the room 
and energy to respond to specific events and to tune in consciously to certain aspects, if 
desired. Situations where things do not automatically go well, by their very contrast lead 
to awareness of the aspects that are important for their professional and personal develop-
ment. The conclusion is that conscious and natural acting are often interrelated in complex 
ways and that they reinforce each other. Based on the findings it is concluded that feelings 
are particularly influential during the execution of the activities: in observing (‘looking 
with feeling’), by creating a certain atmosphere and emotional attitude (playfulness), in 
dealing with problematic situations that require regulation of their emotions (self-control) 
or because the teacher helps the student and himself to see the situation in perspective 
(humour). In all these situations there is a complex relationship between mind, feeling and 
embodied functioning. The study provides indications that these teachers are indeed mas-
ters in awareness and handling of these complex relationships between emotion, intellect 
and physical action. The findings shed a particular light on the complexity of the (moral) 
judgment of the teachers.
Virtues and the moral judgment of teachers
Chapter 10 discusses the significance of this study for thinking about moral judgments of 
teachers and for the design of programs for teacher education. Based on the findings it is 
concluded that the ethics of teachers in this study are primarily characterized by the wish to 
do justice to people and virtues-ethic functioning and hardly by considerations of distrib-
utive justice and ethical thinking based on (abstract) moral principles. Three explanations 
are offered for these findings: in the direct relationship between teachers and students the 
care perspective dominates and an appeal is primarily made to the virtues-ethics; this study 
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focuses on dealing with behavioural problems; in the choice and design of activities the 
teachers take individual students as their starting point. This study therefore offers only a 
limited perspective on the ethical thinking of the teachers. More noticeable is the finding 
in this study that none of the teachers explicitly uses an overarching framework for (mor-
al) judgement and the finding that most teachers do not actively orient themselves on the 
future life of the students. That is why a proposal for a framework for reflection and moral 
judgment is formulated that does justice to the complexity of content and the process of 
practical and moral judgment. 
This proposal is then critically discussed in relation to notions of moral education and to 
conceptions of reflection developed in teachers training. The views on moral education are 
discussed mainly on the basis of ideas of Kohlberg (1989) and Veugelers (2003b; 2007; 2010). 
The researcher shows that this research sheds a particular light on the question of the rela-
tionship between the perspective of justice that underlies the concepts of moral education and 
the care perspective that characterizes the chosen virtues approach. The positive contribution 
of Kohlberg’s approach lies in the possibility of a moral content judgement, the capacity for 
moral judgment with an emphasis on autonomy and justice. In the chosen virtues approach 
the focuses is on practical actions that are characterized by qualities that enable teachers to get 
a perspective in terms of caring for the other. The value of the chosen virtues approach lies in 
the explication of dimensions that are conditional for moral education: it makes the complex-
ity visible of what this means for the daily actions of teachers, how motives, beliefs, feelings 
and behaviour are intertwined. Thereby this virtues approach creates opportunities to answer 
the question how moral values can be connected to concrete situations. Then the researcher 
discusses two approaches in reflective learning that arose as a response to rational-technical 
approaches in which there is little attention for the ethical aspects of the profession. The first 
approach is aimed at critical reflection in the perspective of a more just society, the researcher 
discusses this approach in the light of research by Hatton and Smith (1995) and Jacobs and 
Murray (2010). The second approach focuses on the ability of students to reflect deeper on 
their personal motives and reasons, this is discussed in the light of a specific approach devel-
oped by Korthagen and Vasalos (2009). The research shows that each approach has its own 
strengths and weaknesses. On that basis a combination of approaches is argued and focal 
points for the content and structure in teacher training are articulated: place educational goals 
in a perspective on critical-democratic citizenship; distinguish between reflective inquiry as 
social practice aimed at a more equitable society and reflection as a means to improve profes-
sional performance in relation to students; strive for an approach in which the various types 
and levels of reflection are intertwined from the start. It is this combination of approaches 
that increases the likelihood that students develop a ‘deeper’ (insight into their own motives, 
sources) and a ‘higher’ (ability to critically evaluate assumptions and contexts) level of reflec-
tion. It I argued that this is reinforced through a program structure in which diversity forms 
the starting point. 
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Conclusions and recommendations
This empirical exploration provides a first, tentative answer to the question whether an in-
vestigation into educational practice of teachers, based on an ordinary virtues approach gives 
relevant insights and data. Herein the emphasis lies on the articulation of the characteristics 
of a selection of ordinary virtues that are relevant to the direct relationship between teacher 
and students. 
The chapter starts with an evaluation of the possibilities and restraints of the chosen design and 
the chosen method. Based on the evaluation for each instrument it can be concluded that, where 
each instrument has its own restrictions, precisely the combination of sources has appeared to 
be relevant for the articulation of relevant characteristics of the ordinary virtues. In that sense, 
they serve the purpose of this explorative study. It is important that the particular characteris-
tics of the separate instruments should be taken into account. Based on experiences in former 
projects and on the findings in this empirical exploration, it is argued that the core of the meth-
od, the specific combination of reflection on performance/acts based on video-images and the 
subsequent biographic interview, supports the teachers in getting insight into the motives which 
underlay their thinking and acting. The apparently large investment in time which this method 
requires is recovered precisely because this approach motivates teachers to change ànd helps 
them to connect them to their own (lived) signification. These findings are in alignment to the 
conclusions which are drawn in chapter 10 with regard to the specific characteristics of the vir-
tues-approach: the ability to make a connection between moral values and concrete situations 
and the possibility to reflect on someone’s own quality of being.
 
The answer to first research question ‘What is the significance of the various ordinary virtues 
for special education and what is characteristic for the individual virtues?’ has already been 
discussed above: each category of virtues provides a unique contribution; typical of all virtues 
is the orientation and fine-tuning on the development of individual students and the open-
ness to other perspectives. Especially the virtues that are an expression of the basis attitudes 
and motivations of the teachers and the virtues that play a crucial role in the daily actions 
of the teachers are prominent in the thinking and behaviour of teachers. Virtues that play a 
crucial role in the daily actions are characterized by a complex relationship between conscious 
and natural behaviour and by a specific combination of intellect, feeling and embodied func-
tioning. In answer to the second research question ‘What general characteristics are relevant 
for the definition of ordinary virtues?’ the study shows that it is useful to distinguish between 
character virtues and intellectual virtues, and a list of characteristics that are relevant for the 
definition of ordinary virtues is developed. The use of these characteristics in the definition 
of ordinary virtues provides insights into the personal qualities that are relevant to inclusive 
education and special educational care and provides insights into the dynamics of the profes-
sional development of teachers. 
The answer to the third research question ‘What forms of judgment are relevant for special 
education? How are the relevant aspects of judgment reflected in the various ordinary vir-
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tues?’ is discussed above under ‘Virtues and moral judgment’; the ethics of teachers in this 
study is primarily characterized by the wish to do justice to people and virtues-ethic function-
ing and hardly by considerations of distributive justice and ethical thinking based on abstract 
moral principles. For assessing the significance of the virtues of judgment, it is important to 
distinguish between preparation and execution of activities. During the preparation of the 
lessons, the emphasis is on a conscious process of weighing, a process of judgment in which 
alternative explanations and solutions are listed. Shortly before the activities the teachers 
mentally orient themselves on the individual students: they picture the (emotional) state of 
the students. This type of preparation could be defined as a conscious preparation for natural 
behaviour. During the activities the judgment is strongly intertwined with acting on the spot 
in fine-tuning on the individual students. 
In response to the fourth research question ‘What are the implications of the research findings 
for (ideas about) the normative professionalism and ethical thinking of teachers?’ based on 
the findings, points of attention are formulated that are relevant to the normative profession-
alism of teachers. In fine-tuning on students, the importance of self-control that is developed 
in a specific combination of exercise and reflection and embodied functioning of teachers is 
stressed. Arguments are given that in thinking about normative professionalism and educa-
tion the use of authority, play(fullness) and humour have been neglected. Finally the research-
er argues for studies into the significance of characteristics of the self-development of teachers 
to guide students in meeting challenges and of handling their desires in meaningfully ways.
Based on the findings recommendations are made for further research and for teacher-train-
ing. The proposals include: development of the moral judgment of teachers, the role of friend-
ship and authority in the relationship between student and teacher, a revaluation of the crafts-
manship in education by focusing on exercise and training in ‘good habits’ as a basic part of 
teacher training, and promotion of the value of play(fullness) and humour in education. This 
chapter closes with the conclusion that an ethics based on ordinary virtues combined with a 
methodology that helps to articulate the characteristics of these virtues has yielded a wealth 
of results and approaches. Reflection on ordinary virtues seems a promising approach in the 
articulation of qualities that are relevant to a strong fine-tuning on students and that provide 
insights into the professional development of teachers. Thereby competences are not only 
framed in a normative vision of professionalism but also in a perspective on education that 
takes diversity as a starting point. The researcher expresses the hope that this research is a 
stimulus to place explicit reflection on ordinary virtues in a central position in the training 
of teachers. The ideas and definitions and the methodology described in this study might be 
helpful.
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